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Sammendrag 
Intensjon og problemstilling 
Intensjonen med oppgaven er å identifisere måter skolen kan bidra til å snu en 
uheldig faglig utvikling for elever som er preget av nederlagsfølelse i matematikk. 
Det valgte fokuset er mot hva lærere kan gjøre for å hjelpe disse elevene mens de er i 
grunnskolen. Problemstillingen ble: På hvilke måter kan lærere gå frem for å snu en 
negativ utvikling i matematikk for elever i grunnskolen? Følgende tre 
forskningsspørsmål ble valgt: 1) På hvilke måter synes matematikk å være viktig for 
elevers akademiske mestringsopplevelser? 2) Hvilke metoder synes å fungere for å 
snu en negativ utvikling i matematikk? og 3) Hvilken sammenheng synes det å være 
mellom selvoppfattelse og matematikkmestring? 
 
Teoretisk forankring 
Mestring og et sosiokulturelt syn på læring har vært de primære teoretiske 
referanserammene for oppgaven (Hagen, Lassen, Midkiff & Vedeler 2006, Borge 
2003, Dysthe 2001). Som bakgrunn ble nyere forskning omkring selvoppfattelse, 
matematikkvansker og sammenhengen mellom selvoppfattelse og 
matematikkprestasjoner valgt. Skaalvik & Skaalvik (2007), Holm (2002) og Ostad 
(1999, 2003) har vært hovedkilder.  
 
Metode 
Det empiriske materialet baserer seg på intervjuer av fem spesialpedagoger som 
arbeider på ulike type skoler, og med elever som har forskjellige primærvansker. Alle 
har erfaring med at en snu-prosess for elever som strever i matematikk er mulig.  
Semistrukturert intervju ble anvendt som metode for å få frem fyldige beskrivelser av 
informantenes opplevelser. Intervjuguiden ble utarbeidet i tråd med 
problemstillingen, og for å få frem informasjon om fagspesifikke, strukturelle og 
relasjonelle tiltak som hadde vist seg å fungere. Funnene er bearbeidet tematisk etter 
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forskningsspørsmålene, og kategorisert i undertemaer i forhold til uttalelsene som 
informantene kom med. Både databehandlingsprogrammet Nvivo7 og Microsoft 
Word  ble brukt som digitale verktøy i denne systematiseringen. 
 
Resultater 
De mange reflekterte uttalelsene fra lærene inneholdt presentasjon av metodiske 
virkemidler, eksempler på erfaringer med å snu en negativ faglig utvikling i 
matematikk og deres evalueringer av tiltak. Undersøkelsen kan sies å være av 
deskriptiv art som omhandler både generelle og spesifikke forhold. På mange 
områder bekrefter den tidligere forskningsresultater i forhold til elevers psykologiske 
sentralitet og matematikk, sammenhengen mellom prestasjoner i matematikk og 
akademisk selvoppfattelse, samt den akademiske selvoppfattelsens betydning for 
personens generelle/ globale selvoppfattelse (Skaalvik & Skaalvik 2007, Linnanmäki 
2006, Zeleke 2004, Hveberg 2000). Pedagogiske prinsipper for motivasjon som tar 
utgangspunkt i teorier om selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik 2007), viste seg å 
være gjeldende for studiens målgruppe. De mest fremtredende funnene i denne 
undersøkelsen viste at lærerens evne til å inntone seg hos eleven og finne det faglige 
nivået, var vesentlig. Likedan fordret faglig fremgang at læreren var genuint 
interessert i at eleven skulle lære. En positiv selvoppfattelse kunne medvirke til at 
elevene torde å starte på nytt og dermed fikk oppleve matematikkmestring på sitt 
nivå. De nye mestringsopplevelsene bidro igjen til å bygge opp en positiv 
selvoppfattelse, og slik kunne den positive faglige utviklingen sies å være en sirkulær 
prosess. 
Undersøkelsen har et begrenset, men selektert utvalg. Funnene gjelder for de elevene 
informantene hadde erfaring med, og generalisering utover dette lar seg vanskelig 
gjøre. Allikevel kan undersøkelsen komme andre lærere i tilsvarende 
undervisningssituasjoner til nytte. Forhåpentligvis kan denne oppgaven også gi 
inspirasjon til videre forskning med tanke på å snu en negativ faglig utvikling i 
matematikk og fremme barns mestringsopplevelser og motivasjon til å lære. 
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1.  Inledning 
1.1 Presentasjon av emnet og bakgrunn for valg av tema. 
Å snu en uheldig faglig utvikling for elever som er preget av nederlagsfølelse i 
matematikk, er en utfordrende oppgave i grunnskolen. Som matematikklærer både i 
en vanlig klasse og i spesialklasse, er min erfaring at elevens tro på egen mestring er 
viktig for å komme videre i faget. Ulike metoder for å fremme mestring har vist seg å 
fungere forskjellig fra elev til elev. Min intensjon i denne oppgaven er å undersøke 
hva andre lærere som arbeider med elever som strever i matematikk har erfart. 
Forskning omkring problemer med matematikkinnlæring og selvoppfattelse viser at 
det finnes en sammenheng mellom selvoppfattelse og matematikkprestasjoner. En 
grunn til dette kan være at matematikk er et fag som tradisjonelt har hatt høy status i 
vårt samfunn; Noe som kan ha ført til at tilkortkomming i dette faget har hatt ekstra 
sterk innflytelse på elevers selvoppfattelse. Sammenhengen synes allikevel å være 
kompleks, da både problemer med matematikkinnlæringen og en elevs 
selvoppfattelse er sammensatte fenomen (Holm 2005, Zeleke 2004, Skaalvik & Bong 
2003). Jeg ønsker å undersøke nærmere hvordan problemer med 
matematikkinnlæringen og selvoppfattelse påvirker hverandre. På hvilke måter kan 
økt positiv selvoppfattelse være med og bidra til matematikkmestring? På hvilke 
måter kan matematikkmestring bidra til økt positiv selvoppfattelse? Hvordan kan 
elever som har mistet troen på at de kan mestre matematikk få hjelp til å opparbeide 
ny motivasjon for faget?  
Et forskningsprosjekt omkring en spesialskole ved et ressurssenter for elever med 
atferdsvansker, og elevers fungering flere år etter et opphold der, vekket min 
interesse.  Forskningsprosjektet viste til eksempler på at det hadde lykkes å snu en 
uheldig utvikling for elever både sosialt og faglig. Jeg ønsket å undersøke nærmere 
hva det var som gav de gode resultatene. I tillegg ønsket jeg å undersøke hvilke 
erfaringer spesialpedagoger fra den ordinære grunnskolen hadde. Var disse like, eller 
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skilte de seg mye fra de erfaringene lærerne ved spesialskolen hadde? Ved å intervjue 
matematikklærere og utredningsansvarlig ved spesialskolen, samt to 
spesialpedagoger ved en ordinær barneskole og en ungdomsskole, søkte jeg 
informasjon omkring fagspesifikke tiltak, intonasjon og relasjon til elevene og 
strukturen i skoleopplegget. Formålet med studien er å finne eksempler på metoder 
som har gitt gode resultater for enkelte elever, og som kan gi inspirasjon til å arbeide 
på tilsvarende måter også i andre skolesammenhenger.  
Følgende problemstilling ble valgt: 
På hvilke måter kan lærere gå frem for å snu en negativ utvikling i matematikk for 
elever i grunnskolen? 
For å få svar på dette, formulerte jeg disse forskningsspørsmålene: 
1) På hvilke måter synes matematikk å være viktig for elevers akademiske 
mestringsopplevelser? 
2) Hvilke metoder synes å fungere for å snu en negativ utvikling i matematikk? 
3) Hvilken sammenheng synes det å være mellom selvoppfattelse og 
matematikkmestring? 
1.2 Oppgavens oppbygning 
I kapittel 1 er formålet med oppgaven og bakgrunn for valg av tema og 
problemstilling presentert. Deretter forklares begreper som har betydning for 
undersøkelsen og drøfting av funnene.  
I kapittel 2 redegjøres det for hvilket pedagogisk og teoretisk ståsted som er valgt: 
Sosiokulturelt læringssyn og mestringsteori. Dernest gjennomgås hovedtemaene i 
problemstillingen: Matematikk og selvoppfattelse. Det innebærer matematikk som 
fag og forskningsbaserte teorier omkring matematikkvansker, samt metodiske 
tilnærminger. I forbindelse med selvoppfattelse redegjøres det for hvilke 
påvirkningsfaktorer som har betydning for elevene, ny og eldre forskning på feltet, 
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samt forskning omkring sammenhengen mellom selvoppfattelse og 
matematikkmestring.  
I kapittel 3 presenteres forskningsvitenskapelig og metodisk tilnærming, valg av 
informanter, deres utdannelse og yrkesfaglige bakgrunn. Utarbeidelse av 
intervjuguieden, kontekstuelle beskrivelser av intervjusituasjonene og gjennomføring 
av intervjuene presenteres deretter. Videre redegjøres det for troverdigheten av 
undersøkelsen, samt mulig overførbarhet av funnene, analysemetode og etiske hensyn 
Kapittel 4 er den empiriske delen av oppgaven med presentasjon av funnene i 
intervjuundersøkelsen.  
I kapittel 5 blir funnene analysert og drøftet i lys av tidligere forskning og teori. 
Avslutningsvis har jeg et kritisk blikk på egen forskning, antyder hva som kan være 
nytt ved funnene i min undersøkelse og retter søkelyset mot nye utfordringer innenfor 
tilsvarende forskning.   
1.3 Begrepsavklaringer 
Følgende begreper vil bli brukt i oppgaven og trenger en nærmere presisering: 
Selvoppfattelse, matematikkvansker, mestring, sosio-økologiske mestringsressurser. 
• Selvoppfattelse/selvoppfatning defineres av Skaalvik & Skaalvik (2007), som 
enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person har 
om seg selv (Skaalvik & Skaalvik 2007 s.75). Dette innebærer at man har en 
oppfattelse av seg selv i forhold til alle arenaer og dimensjoner i livet. 
Selvoppfattelse i forbindelse med skoleprestasjoner kalles gjerne akademisk 
selvoppfattelse. Ellers snakker vi om sosial selvoppfattelse og fysisk 
selvoppfattelse, og at selvoppfattelsen kan være forskjellig i ulike 
sammenhenger. En kan skille mellom sosial, fysisk, emosjonell og moralsk 
selvoppfattelse innenfor ulike områder. Samtidig kan man skille mellom ’den 
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reelle selvoppfattelse’, ’persepsjon av andres vurdering’ og ’ideell 
selvoppfattelse’ (ibid). 
• Mestring innebærer å klare å utføre oppgaver eller løse problemer ved egen 
hjelp. Mestringsperspektivet innenfor sosial- og spesialpedagogisk forskning 
retter fokus mot hva man klarer, i stedet for å fokusere på det man ikke får til. 
Mestringsstrategier kan læres, og kan hentes frem så vel i en ordinær 
arbeidssituasjon som i kriser og uventede sammenhenger (Gjærum, Grøholt & 
Sommerschild 1998).  Betegnelsen `matematikkmestring` er ment brukt for å 
rette søkelyset mot gode prestasjoner i matematikk, for så å forvente en videre 
positiv utvikling innenfor faget. 
• Matematikkvansker: Å ha matematikkvansker brukes i følge Marit Holm 
(2005) om elever som av en eller annen grunn har spesielle vansker med å 
tilegne seg de kunnskaper i matematikkfaget som er forventet ut fra deres alder 
og årstrinn på skolen.  
• Sosio-økologiske mestringsressurser er de ressurser som kan hentes fra 
miljøet rundt en person for å klare spesielle utfordringer. Miljøet rundt kan 
være foreldre og familie, skole og lærere, venner, fritidsledere og lignende. 
Begrepet er hentet fra Bromfenbrenners (1979) teori om sosio-økologisk 
perspektiv. Det innebærer at det foregår en kontinuerlig interaksjon mellom 
individet og de ulike systemene som individet er en del av. Samtidig påvirker 
enkelte av systemene hverandre. Alle de ulike systemene påvirkes igjen av 
formaliteter som samfunnets normer og regler. I skolesammenheng kan dette 
være skoleplaner og offentlige lover. Forbindelsen mellom systemene kan ha 
stor virkning på elevens læringsmuligheter. Dette kan som et eksempel sies å 
bli en sosio-økologisk mestringsressurs for eleven. Det samme begrepet 
anvendes av Lazarus & Folkman i forhold til utvikling av mestringsstrategier 
(se kap.4.1). 
 Disse begrepene er sentrale i teorien som er valgt og presenteres i kapittel 2. 
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2. Teori 
I den første delen av teorikapitlet, kapittel 2.1, presenteres valgt teoretisk perspektiv 
for oppgaven; deretter blir matematikk som skolefag tatt opp, dets plass i samfunnet 
og hva det vil si for elever i grunnskolen. Forskningsbaserte teorier omkring elever 
med matematikkvansker og hvordan de kan hjelpes, presenteres til slutt.  
2.1 Teoretisk referanseramme og perspektiv  
Jeg legger et humanistisk menneskesyn til grunn for arbeidet med denne studien. Det 
innebærer at jeg har tro på mennesket som aktør i sitt eget liv, og at enhver har 
mulighet til å påvirke sin egen framtid. Videre innebærer det en ubetinget respekt for 
hvert enkelt menneskes valg av verdier, men at etiske vurderinger må tas der hvor 
verdisyn går på tvers av og kan skade andre menneskers integritet. I henhold til tema 
og problemstilling for oppgaven, vil konsekvensene av dette menneskesynet være at 
alle mennesker kan lære, og alle bør få mulighet til å utvikle sine evner på beste måte. 
Dette skjer ikke i et vakuum isolert fra omgivelsene, men foregår i et samspill 
mennesker imellom og i den kulturelle rammen individet er en del av. Som følge av 
dette har jeg valgt sosiokulturelt syn på læring og mestringsteori som teoretiske 
referanserammer for oppgaven. Disse teoriene vil bli presentert i de neste avsnittene. 
2.1.1 Sosiokulturelt syn på læring 
Sosiokulturelt perspektiv på læring innebærer at all læring foregår i relasjon til andre 
mennesker og omgivelser. Læring skjer gjennom deltakelse og gjennom samspill med 
deltakerne. Språk og kommunikasjon er sentralt i læringsprosessene, og balansen 
mellom det individuelle og det sosiale er et kritisk aspekt i enhver læringsprosess. 
(Dysthe 2001). Kognitive, psykologiske og fysiologiske tilstander varierer fra person 
til person, men alt er prosesser som er i utvikling. Utviklingen skjer i et samspill 
mellom individ og omgivelser, og kan påvirkes både i positiv og negativ retning. 
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Formålet med kunnskapsformidling og læring i skolen er at elevene skal ha positiv 
faglig utvikling. I innledningen til læreplanen for grunnskolen, `Kunnskapsløftet` 
2006, står det: Den viktigste av alle pedagogiske oppgaver er å formidle til barn og 
unge at de stadig er i utvikling, slik at de får tillit til egne evner (Utdannings- og 
forskningsdepartementet 2006:12). Dette krever innsikt i kognitive prosesser og 
menneskelige relasjoner, så vel som fagspesifikke kunnskaper fra lærerens side.  
Det sosiokulturelle perspektivet på læring har utviklet seg gjennom de siste 80 år, og 
har røtter i russisk kulturhistorisk perspektiv, som innenfor pedagogisk/psykologisk 
område er representert av Vygotsky og senere hans elev Leontjev.  Perspektivet 
legger i motsetning til behavioristisk og kognitivistisk tradisjon vekt på hvordan 
menneskelig tenkning påvirker og påvirkes av sosiale og historiske forhold i 
samfunnet (Breilid 2007). En regner med at læring foregår på mange ulike arenaer og 
i ulike sammenhenger. Skolen er en arena, men eleven har i skolen med seg 
erfaringer fra andre typer arenaer som påvirker elevens læringspotensiale. 
Å oppleve mestring er viktig for selvoppfattelsen på alle livets arenaer og kan være 
vesentlig for å komme videre i en læringsprosess.  Det foregår også i et samspill 
mellom individet og omgivelsene rundt. Jeg vil nå gå nærmere inn på teori omkring 
mestring. 
2.1.2 Mestringsteori 
Mestring er ikke avhengig av særskilte evner eller ferdigheter, men kan oppnås av 
alle ut fra det nivå de er på og de ressurser som er tilgjengelige for dem. I britisk og 
amerikansk forskningslitteratur brukes betegnelsen `Coping`, som kan oversettes med 
håndtering. Begrepet kan ha en praktisk dimensjon i form av å bygge opp strategier 
for å kunne håndtere en situasjon, eller løse et problem (Borge 2003).  
Mestring blir oppfattet noe forskjellig sett fra ulike perspektiver på læring. Ut fra et 
sosiokulturelt syn på læring, vil mestring både være avhengig av elevens innsats i 
form av evner og vilje til å arbeide, og miljøets påvirkning og muligheter til å bidra 
med ressurser. I denne studien, hvor det dreier seg om matematikkmestring, vil 
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mestringsbegrepet bli brukt om håndtering av eller løsing av bestemte faglige 
utfordringer eller oppgaver. Oppgaveløsning i matematikk kan ses på som en 
stressituasjon, dersom oppgaven er mer krevende enn det eleven føler seg kompetent 
til. Hvordan elevene håndterer utfordringen, varierer fra person til person og er 
avhengig av både indre og ytre faktorer. Lazarus og Folkman (1991) viser 
sammenhengen mellom stress og mestring i følgende figur hentet fra Gjærum, 
Grøholt & Sommerschild (1998) og oversatt fra engelsk i Hagen, Lassen, Midkiff & 
Vedeler (2006) s.17: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1: Sammenhengen mellom stress og mestring (Lazarus & Folkman 1991)  
Mestring sees her på som en pågående kompleks interaksjon mellom individ og 
miljø. 
• Modellen vektlegger betydningen av individets subjektive vurderinger av et 
fenomen (som oppfatninger, tolkninger eller kognitive representasjoner). 
 15
• Mestring sees som en håndtering av utfordringer som er mer krevende enn 
man føler seg kompetent til. Det kan være å redusere, minimalisere, løse eller 
tolerere ytre eller indre krav. 
• Modellen tar utgangspunkt i at mestring innebærer en mobilisering av både 
indre og ytre krefter. 
Modellen fremhever den dynamiske interaksjonen mellom personlige ressurser og 
sosio-økologiske ressurser. Det som sikrer en positiv utvikling henimot mestring, er 
at det finnes tilstrekkelig av begge typer ressurser (Hagen, Lassen, Midkiff & 
Vedeler 2006 s.18). 
Skoleprestasjoner er i følge Skaalvik & Skaalvik (2007) nær knyttet til graden av 
mestring innenfor de enkelte fag. Dersom oppgavenes verdi for eleven antas å være 
positivt korrelert med forventninger om å mestre oppgavene, vil forventninger og 
verdier forsterke hverandre (Skaalvik & Skaalvik 2007). Wigfield og Eccles (1992) 
bruker fire aspekter ved elevens oppfattelse av verdien av en oppgave. Dette hevder 
de også har betydning for lærerens valg av oppgaver tilpasset den enkelte elev.  
Personlig verdi: Nær tilknytning til elevens selvoppfattelse. En elev som anser seg 
som flink i matematikk, vil se større verdi i å løse matematikkoppgaver generelt enn 
en elev som oppfatter seg som mindre flink. 
Indre verdi: Den gleden eleven har av å jobbe med en bestemt oppgave og den 
interessen eleven har av emnet.  
Nytteverdi: Oppgavens betydning for framtidige mål som eleven har. 
Kostnad: Valg av en aktivitet vil si bortvalg av en annen. Jo større verdi de bortvalgte 
aktivitetene har, desto større kostnader. Angst eller store anstrengelser knyttet til 
aktiviteten kan også være kostnad (ibid s.149 og 150). 
Hvilken verdi matematiske ferdigheter tillegges i samfunnet, vil påvirke elevenes syn 
på faget og den verdi det har for dem å lykkes nettopp i matematikk. Kostnadene ved 
å anstrenge seg for å lykkes vil variere ut fra de evner og forutsetninger elevene har. 
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Dette samsvarer med modellen ovenfor, hvor forventninger og kostnader har en 
viktig betydning for å komme videre i en mestringsprosess.  
 
For å kunne drøfte dette i forhold til de funnene jeg gjør i undersøkelsen, vil jeg se 
nærmere på matematikk som fag, og teorier omkring hva som er vesentlig for 
grunnskoleelevers mestring i matematikk.  
2.2 Matematikk 
Matematikk har en dagligdags og praktisk funksjon og en faglig eller akademisk 
funksjon. Man snakker gjerne om hverdagsmatematikk og skolematematikk. 
Matematikk består av mange ulike komponenter: aritmetikk, algebra, geometri, 
måling, statistikk m.m. Å kunne tilegne seg matematiske kunnskaper stiller krav til 
logisk/analytisk tenkning, abstraksjonsevne og rom- og retningssans (Holm, 2002). 
2.2.1 Matematikkfaget 
I `Kunnskapsløftet` står det at faget grip inn i mange vitale samfunnsområde, som 
medisin, økonomi, teknologi, kommunikasjon, energiforvaltning og byggjeverksemd. 
Solid kompetanse i matematikk er dermed ein føresetnad for utvikling av samfunnet 
(Utdannings- og forskningsdepartementet 2006, s.53). Videre poengteres viktigheten 
av faget for den enkelte: Kompetanse i matematikk er ein viktig reiskap for den 
einskilde, og faget kan leggje grunnlag for å ta vidare utdanning og for deltaking i 
yrkesliv og fritidsaktivitetar (ibid). Kompetansemålene etter andre, fjerde, syvende og 
tiende årstrinn sier hva som forventes og bør være innlært av ferdigheter og kunnskap 
på det aktuelle alderstrinnet.  
Matematikkfaget kan på enkelte områder sies å ha en hierarkisk oppbygning på den 
måten at nye kunnskaper bygger videre på tidligere innlærte ferdigheter (Holm 2005, 
Sjøvoll, J 2006). Dermed kan de elevene som av ulike årsaker ikke når målene som 
forventes på deres alderstrinn, ha vanskelig for å komme videre i 
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kunnskapstilegnelsen innenfor matematikkfaget. Et annet aspekt ved faget er at det 
har en rett-galt-struktur. Det kan skape problemer for elever som opplever å bli 
korrigert på feil svar, til tross for at framgangsmåten og tenkningen kan ha vært riktig 
(Holm 2005). Hvorvidt elever lykkes eller ikke i matematikkfaget varierer ut fra 
deres forutsetninger og de sosio-økologiske ressursene de har til rådighet. Jeg vil nå 
se nærmere på årsaker til at enkelte elever ser ut til å ha større vansker i 
matematikkfaget enn andre, og hva forskning sier om hvordan disse elevene kan få 
hjelp  
2.2.2 Matematikkvansker 
Matematikkvansker kan defineres som problemer med å tilegne seg 
matematikkunnskaper. Det finnes mange ulike betegnelser på dette, og de brukes ofte 
om hverandre. Dyskalkuli, lærevansker i matematikk og spesifikke 
matematikkvansker kan sies å være synonyme begreper (ibid). De brukes om elever 
som har normal eller over normal fungering på andre skolefaglige områder, men som 
allikevel har store vansker med å tilegne seg funksjonelle kunnskaper for å kunne 
mestre aritmetiske operasjoner (Holm 2005, s.19). I tillegg betegner `akalkuli` en 
enda tyngre vanske, hvor man for eksempel ikke kan behandle og manipulere med 
tall til tross for god undervisning i mange år. Olof Magne (1992) lanserte begrepet 
`dysmatematik` om det å ikke lykkes i matematikk. Uttrykket omfatter både de elever 
som har under `normale` evnemessige forutsetninger (’generelle lærevansker’) og de 
som viser spesifikke vansker i tilegnelsen av matematiske ferdigheter. En 
`dysmatematiker` har problemer med hverdagsmatematikk så vel som mer strukturert 
og systematisk matematikkunnskap, og kan i skolesammenheng beskrives på 
følgende måte: En elev som konsekvent gör fel i matematiken och som, trots 
undervisningen, til och med lär seg felstrategier (Magne 2006 s.103). 
Spesialpedagogisk forskning viser at det er ulike årsaker til at barn kan ha vansker 
med å tilegne seg matematikkunnskaper. Marit Holm (2005) karakteriserer 
matematikkvansker som et komplekst og sammensatt problem med både kognitive, 
pedagogiske og nevropsykologiske årsaksforklaringer (Holm, 2005). I en 
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konferanserapport er Olof Magnes (1999) definisjon av matematikkvansker gjengitt 
slik: Den multifakturelle vanske som oppstår i samspill mellom elevens innlæringsstil 
og matematikkens innhold og undervisningsform (Lunde 2005, s.33). I en tidligere 
artikkel: `Dysmatematica`, fakta och teorier om matematikinlärning för handikappade 
elever’ skriver han at Framgång föder framgång, men misslyckanden förvärrar 
misslyckanden (Magne 1992, s.135). For at elever som har hatt mange erfaringer med 
å misslykkes i matematikk skal oppleve framgang, må man tenke nytt. Nye strategier 
for å lære; for å lagre kunnskapen i hjernen og for å hente den fram igjen, kan trolig 
være en vei å gå. 
2.2.3 Strategibruk 
Å finne ut hvilke strategier elevene bruker når de skal løse matematikkoppgaver, kan 
være av vesentlig betydning for elevens videre læring og utvikling. Når elever blir 
spurt om hvordan de tenker når de for eksempel skal løse et tosifret addisjonsstykke, 
eller hvordan de vil stille opp et multiplikasjonsstykke, kan man få like mange måter 
å løse det på som det er elever i gruppen. Noen fremgangsmåter kan sies å være mer 
hensiktsmessige enn andre. De bør hvis det er mulig læres inn. Gode strategier og 
metoder for innlæring av regneprosedyrer betegnes i følge Snorre Ostad av Goldman 
(1989) for ’generelle strategier’, og dreier seg om et metakognitivt syn på læring 
(Ostad, 1999). 
Med tanke på undervisning av elever som har påvist spesifikke vansker i matematikk, 
vil det være viktig å kartlegge den enkelte elevs kognitive eller `oppgavespesifikke` 
strategibruk. Snorre Ostad (1999) skiller mellom ’backup-strategier’ og ’retrieval-
strategier’ som betegnelse på de kognitive prosessene elevene benytter seg av for å 
hente frem lagret kunnskap i hjernen. ’Backup-strategier’ kan oversettes med bruk av 
konkreter eller symbolhjelpemidler. ’Retrieval-strategier’ dreier seg om å kunne 
hente fram innlærte regneprosedyrer direkte fra hukommelsen. 
Hvor langt opp i alder en elev foretrekker ’backup-strategier’ framfor ’retrieval-
strategier’, hvor mange ulike ’backup-strategier’ eleven tar i bruk, og hvor hurtig 
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regneoperasjonen gjøres, sier noe om elevens evne for å tilegne seg og nyttiggjøre 
seg matematikkunnskaper på (Ostad 1999).  
Ostad hevder også at en viktig grunn til at enkelte har vanskelig for å hente frem 
kunnskap, kan være at de har lagret feil eller uhensiktsmessig kunnskap i hjernen. 
Hvilke assosiasjoner elevene får når de blir presentert for nye regnestykker, kommer 
an på hva som er blitt lagret tidligere. Illustrasjoner eller fortellinger omkring 
regnestykkene kan for eksempel overskygge selve regneprosedyren. Dermed kan en 
undervisning som er ment å fenge eller skape interesse, ha dårlig effekt på 
innlæringen. Det elevene har festet seg ved i en sammenheng kan de ikke gjøre bruk 
av når de skal løse nye matematikkoppgaver (ibid). Gode strategier må læres, men 
også læres å andvendes. 
2.2.4 Den private tales funksjon i matematikkinlæringen.  
Snorre Ostad (2003) definerer privat tale som all tale som ikke er rettet mot én eller 
flere tilhørere. Dette innbefatter både ytre privat tale og indre såkalt subvokal tale. 
Det er vanlig å tenke seg at privat tale støtter minnefunksjonen, som når en elev sier 
høyt for seg selv det regnestykket han overfører fra oppgaveheftet til regneboka. 
Dette samsvarer med tankegangen til Vygotsky (1982), som hevdet at verbal 
tenkning fører til økt mestring av egne kognitive prosesser, og at indre tale vil kunne 
fungere som et hjelpemiddel for å overvinne hindringer mot en funksjonell 
oppgaveløsning (Ostad 2003). Luria som hadde studert under Vygotsky, la større 
vekt på den fonologiske virkningen av indre tale. Senere forskning har også vist at 
lydbildet i ordene vi bruker lagres i hukommelsen og er nyttig for bearbeiding av 
inntrykk (ibid). 
Ostad skriver videre at de kognitive prosessene som koding, lagring og gjenkalling 
foregår i følge Atkinson og Shiffins (1968) modell i korttidslageret i hukommelsen. 
Dette korttidslageret kalte de `den sentrale arbeidsenheten`. Baddeley og Hitch 
(1974) forsket videre på dette, og fant at den `sentrale arbeidsenheten` igjen kunne 
deles inn i to enheter som de kalte `den fonologisk sløyfen` og `den visuell-spatiale 
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skisseblokken`. Den fonologiske sløyfen` er ansvarlig for lagring og memorering av 
fonologisk basert materiale. Der kan også visuelle inntrykk omkodes og lagres i en 
fonologisk kode eller lydbasert form. I tillegg blir visuell og spatial informasjon 
behandlet og lagret i den `visuell-spatiale skisseblokken` (ibid).  
Ostad henviser til Rohrkemper (1986), og hevder at barn som aktivt bruker indre 
stemme (subvokal tale) har bedre prestasjoner ved oppgaveløsning enn barn som har 
lite bevissthet omkring bruk av indre tale. Harris (1986) viderefører denne 
tankegangen med å si at et praktisk opplegg som stimulerer til bruk av privat tale, er 
et av de mest virksomme direktetiltakene for å forebygge lærevansker. Gjennom et 
samarbeidsprosjekt med Hå kommune i Rogaland, undersøkte Snorre Ostad nærmere 
hvorvidt `retrieval-strategier` kunne stimuleres og matematikkvansker forebygges 
gjennom systematisk opplæring av elevene til selv å ta i bruk privat tale under 
oppgaveløsningen (ibid). Prosjektet gikk over tre år fra 2003-2006. I den forbindelse 
ble det utviklet et metodisk opplegg hvor elevene aktivt tok i bruk sin indre stemme 
som ledd i den grunnleggende multiplikasjonsopplæringen. Resultatene fra prosjektet 
tydet på at de lyktes med å skape gode strategier i multiplikasjon (Askeland, 2005). 
Disse resultatene gav gode indikasjoner på at matematikkvansker kan forebygges ved 
bevisst å stimulere elevene til å bruke privat tale ved innlæring av matematiske 
prosedyrer. 
Et viktig aspekt ved matematikkinnlæringen er at faget har sine egne begreper og 
symboler. En forutsetning for matematikkmestring er at de språklige symbolene er 
kjent og forstått av elevene. Dette vil jeg nå gå nærmere inn på. 
  
2.2.5  Matematikkens språk. 
Marit Holm (2002) viser til en studie foretatt av Carraher, Carraher & Schlimann av 
barn som drev med gatesalg i Brasil. Barna som var fra 9-15 år gamle, klarte fint å 
løse oppgaver relatert til de fire regningsartene når de solgte varer, men hadde 
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problemer med å løse tilsvarende oppgaver når de ble presentert på skolen. De greide 
ikke å overføre erfaringene fra hverdagens matematikk til den abstrakte 
skolematematikken (Holm 2002). Olof Magne (1997) bruker betegnelsen 
`livsmatematikk` om de daglige erfaringer en gjør, og poengterer viktigheten av at 
undervisningen i skolen har klare relasjoner til denne (Lunde 2005). Hughes (2003) 
skriver at det synes å være et stort gap mellom symbolbruken barna lærer i 
klasserommet og den de bruker ellers: There appears to be a serious and disturbing 
split between their use of symbols in the classroom and their ability to apply them to 
problems encountered elsewhere (Hughes 2003 p.78). En hjelp til å lette overgangen 
mellom hverdagens matematiske språk og skolematematikken, er å bruke konkreter. 
Hughes vurderer bruk av fingrene som et godt redskap i overgangen fra det konkrete 
til det abstrakte.  
Bruk av konkretiseringsmateriell har lange tradisjoner i matematikkundervisningen. 
Piagèt og Bruner hevdet at elever lærer matematikk gjennom aktiv manipulering av 
gjenstander. Piagèts stadietenkning når det gjelder barns kognitive utvikling, har 
imidlertid blitt kritisert for å være for rigid uten tanke på omgivelsenes påvirkning på 
barna (Breilid 2007). En tendens kan ha vært at barns evne til å koble symboler og 
mengder er blitt undervurdert. Hvis det blir implementert på barnas premisser og med 
deres språk på et tidlig tidspunkt, vil trolig overgangen til skolematematikken ikke bli 
like stor. Rammeplanen for barnehagen 2006 har fastsatt at matematikk skal ha et 
eget fagområde som går under betegnelsen ’Antall, rom og form’. Dette gjør at 
matematikkforberedende aktiviteter settes i gang i barnehagene med tanke på å lette 
overgangen og forebygge mulige matematikkvansker. Her satses det mye på 
innlæring og forståelse av matematiske begreper.  
Hvorvidt en elev vurderer seg selv som flink eller mindre flink i matematikk, vil også 
være avhengig av hvilke tidlige erfaringer barnet har med faget. Dette vil igjen virke 
inn på barnets selvoppfattelse; noe som berøres i det neste kapitlet. 
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2.3 Selvoppfattelse. 
Skaalvik & skaalvik (2007), henviser til Marsh, Byrne & Shavelson (1988) som 
hevder at selvvurderingen kan sies å være multidimensjonal. Det betyr at vi vurderer 
oss selv på mange ulike områder, og vurderingene er relativt uavhengige av 
hverandre. En elev kan for eksempel vurdere seg selv som flink i matematikk, men 
mindre flink i norsk og engelsk. Man kan også ha ulike vurderinger på hva man er 
flink til innenfor et bestemt fag (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Matematikk er et fag 
med mange ulike komponenter, og en kan godt vurdere seg selv som flink i geometri, 
men mindre flink i aritmetikk eller for eksempel brøk. Teorien om at selvvurdering 
synes å være hierarkisk oppbygd, forklarer at vurdering av seg selv i forhold til 
enkelte skolefag utgjør en samlet akademisk selvvurdering/selvoppfattelse. Denne 
selvvurderingen sammen med vurdering av seg selv på andre områder som for 
eksempel sosiale, emosjonelle og fysiske, danner til sammen det overordnede 
selvverdet eller selvoppfattelsen. Selvverdet påvirkes både av faktorene nedenfra i 
hierarkiet og av ytre faktorer. Skaalvik & Skaalvik (2007) hevder at selvvurderinger 
på ulike områder ikke betyr like mye for selvverdet. Erfaringer på hvert enkelt 
område har betydning for selvvurderingen, og jo lenger opp i hierarkiet vi kommer, jo 
mer stabil er selvvurderingen. Modellen nedenfor illustrerer hvordan man tenker seg 
at selvverdet er bygget opp hierarkisk. Selvverd brukes her synonymt med global 
eller generell selvoppfattelse.
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Figur 2: Shavelson, Hubner og Stantons (1976) modell for selvvurdering. 
(Skaalvik & Skaalvik 2007 s.86)     
 
Begrepet selvoppfattelse/selvoppfatning innehar mange nyanser, og ulike teoretikere 
vektlegger forskjellige dimensjoner. `Self-efficacy` er den betegnelsen Bandura 
(1997) bruker om en mer dynamisk dimensjon av selvoppfattelsen. Dette vil kort bli 
presentert i det følgende.  
2.3.1 Self-efficacy 
`Self-efficacy` skiller seg fra `self-concept` ved at det dreier seg mindre om tanken på 
de evner og ferdigheter en person har, men mer om hva personen kan gjøre med de 
evner, anlegg og ressurser som er til rådighet. Perseived self-efficacy is conserned  
not with the number of skills you have, but with what you believe you can do with 
what you have under a variety of sircumstances (Bandura 1997, p.37). Forventninger 
om at man kan klare å utføre en bestemt matematikkoppgave, er for eksempel en 
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’self-efficacy’-vurdering`. `Self-efficacy’ er mer dynamisk og framtidsrettet enn 
selvverds-begrepet. Mens selvverdet er påvirket av erfaringer fra omgivelsene, og er 
et samlet bilde av hvordan man vurderer seg selv på forskjellige områder og i ulike 
sammenhenger, er `self-efficacy` nærmere knyttet til mestring, som kan læres 
(Skaalvik & Bong 2003). Disse begrepsforklaringene er gjort for lettere å kunne 
forstå hvordan ulike teoretikere vektlegger forskjellige faktorer med hensyn til 
påvirkning av selvoppfattelsen.  
2.3.2 Påvirkning av selvoppfattelsen. 
Ut i fra et sosiokulturelt perspektiv, er vår selvoppfattelse et resultat av samspillet 
mellom personen og hans eller hennes miljø. Det er våre erfaringer og tolkningen av 
dem som avgjør om selvoppfattelsen er god eller dårlig (Skaalvik & Skaalvik 2007). 
Teoretikere fra ulike tider og tradisjoner vektlegger forskjellige aspekter ved hvilke 
faktorer som er med på å forme selvoppfattelsen.  
I følge Hveberg, (2000), fremholder Coopersmith (1967) at tidligere teoretikeres 
studier indikerer at det finnes fire hovedfaktorer som påvirker utvikling av 
selvoppfattelsen:  
1. hvorvidt personen blir behandlet med anerkjennelse og respekt av signifikante 
andre; det vil si de som er viktige eller betydningsfulle for personen i en gitt 
situasjon. I skolesammenheng kan det for eksempel være læreren eller 
klassekammeratene.  
2. i hvilken grad man tidligere i livet har oppnådd suksess. Om suksessen 
påvirker selvoppfattelsen, har å gjøre med om man lykkes på områder som har 
betydning for en. Dette kan relateres til hvorvidt det har betydning for eleven 
å oppnå gode resultater i matematikk eller ikke.  
3. hva man har oppnådd sett i lys av egne verdier og målsettinger.  Dette har i 
likhet med den forrige faktoren å gjøre med psykologisk sentralitet/ hva 
personen anser som viktigst for seg selv (Rosenberg 1979), men også 
aspirasjonsnivå og forventninger.  
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4. personens reaksjoner på nedvurdering. Noen kan avskrive andres 
bedømmelser, mens andre er overfølsomme for kritikk. Denne faktoren kan 
forstås som en persons attribusjonsmønster (Hveberg, 2000). 
På grunn av at selvoppfatning er et så sammensatt begrep, er tidligere forskning blitt 
kritisert for å tenke for helhetlig om fenomenet. I følge Marsh (1993) overså de 
tidligste undersøkelsene både det multifaktorelle ved selvoppfattelsen og den 
psykologiske sentraliteten av de ulike faktorene (Bong & Skaalvik 2003). Skaalvik & 
Skaalvik (2007) omtaler to forskningstradisjoner, relativt uavhengig av hverandre, 
som ’selvvurderingstradisjonen’ og ’forventningstradisjonen’ (Skaalvik & Skaalvik, 
2007). Forventningstradisjonen bygger på Bandura (1977) og hans definisjon av 
’Self-efficacy’, mens selvvurderingstradisjonen skriver seg fra forskere som 
Coopersmith (1967) og Rosenberg (1965) og Harter (1985). De to retningene deler 
seg i synet på om det er det som White & Whatson (1973) kaller den indre eller ytre 
kilden til selvoppfattelse som er av størst betydning. Opplevelsen av å mestre miljøet, 
eller av å være kompetent til å gjennomføre en bestemt handling, ses på som en indre 
kilde til selvoppfatning. Forventningsteoretikerne ser på dette som den mest 
betydningsfulle påvirkningen på selvoppfattelsen. Andres vurderinger, sosial 
sammenlikning, selvattribusjon og psykologisk sentralitet regnes som hovedkilder 
innenfor selvvurderingstradisjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Vi ser her at 
teoretikerne innenfor selvvurderingstradisjonen står nærmere knyttet til de tidligere 
forskernes definisjoner enn forventningsteoretikerne. Allikevel viser praksis og 
videre forskning at de to tradisjonene nærmer seg hverandre i vektlegging av indre og 
ytre kilder og hvilke påvirkningsfaktorer som har størst betydning på en persons 
selvoppfattelse. En persons attribusjonsmønster er dessuten en faktor som finnes 
eksplisitt eller implisitt i hver av de tre inndelingene. Jeg velger derfor å gå nærmere 
inn på teorier omkring attribusjon og attribusjonsmønsterets betydning for den 
akademiske selvoppfattelsen. 
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2.3.3 Attribusjonsmønsterets betydning  
Selvattribusjon er hvordan vi forklarer årsaken til egen atferd. (ibid). Hvilke 
årsaksforklaringer har for eksempel en elev for ikke å lykkes på en matematikkprøve? 
Dersom eleven hevder at oppgaven var for vanskelig, eller at undervisningen hadde 
vært dårlig, brukes eksternal attribusjon. Hvis eleven gir egne evner skylden, eller 
mener at han/hun har øvd for lite, brukes internal attribusjon. Å attribuere suksess 
internalt og nederlag eksternalt, virker beskyttende på selvverdet. Skaalvik & 
Skaalvik (2007) henviser til undersøkelser som er gjort av Arbin, Appleman & 
Burger (1980), Marsh (1984, 1986a), Marsh, Carins, Relich et al, (1984) og skriver at 
elever som har et selvbeskyttende attribusjonsmønster, har høyere akademisk 
selvvurdering enn elever som ikke har et slikt mønster. Samtidig synes det å ha en 
mer positiv effekt å attribuere dårlige resultater til innsats enn til evner. Dette har å 
gjøre med hva eleven har kontroll på eller ikke. Hveberg (2000) skriver: Elevers 
akademiske selvoppfatning forsterkes av gode resultater ved at de attribueres til 
evner, og skjermes mot dårlige resultater ved å attribuere til ytre årsaker som eleven 
ikke har kontroll over (Hveberg 2000, s.77). Ukontrollerbare årsaker kan være 
kvaliteten på undervisningen, flaks/uflaks, dagsform eller lignende. Vanskegraden på 
oppgaven oppleves som ukontrollerbar dersom den er gitt av lærer eller en 
utenforstående instans, uten at eleven har mulighet til å velge. Dersom eleven blir gitt 
medansvar for valg av oppgave, får den en viss grad av kontrollerbarhet. Attribusjon 
til en kontrollerbar årsak gjør det lettere å opprettholde troen på at egen innsats nytter. 
I en læringssituasjon er det derfor viktig å legge til rette for at eleven har medansvar, 
og at han/hun har sjanse til å lykkes ved egen arbeidsinnsats (Skaalvik & Skaalvik 
2007). Elever som har mange erfaringer bak seg med ikke å lykkes, står i fare for å 
komme inn i et mønster der de attribuerer til evner eller ytre ikke-kontrollerbare 
årsaker. De får en følelse av at ingenting nytter. Dette har svært dårlig effekt på 
elevens selvvurderinger og forventninger (Stipek 1993). Han/hun vil fort stagnere 
eller gå tilbake i faglig utvikling, og det skal mye ressurser og pedagogisk kløkt til å 
snu dette.  
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Å attribuere til strategier er en indre kontrollerbar faktor som kan hjelpe eleven til å 
tenke nytt, og dermed øke sitt potensiale for å komme videre i en læringsprosess. For 
de elevene som opplever at innsats ikke nytter, vil attribusjon til strategier ha en mer 
positiv virkning på selvoppfattelsen enn å attribuere til evner (Skaalvik & Skaalvik 
2007). Attribusjon kan regnes som et kognitivt filter som får betydning for hvordan 
ytre hendelser og observasjoner virker på vår selvoppfatning. Skaalvik & Skaalvik 
(2007) betrakter mestringserfaringer, egne og andres vurderinger, sosial 
sammenligning og hvordan vi fortolker prestasjoner og opplevelser som de viktigste 
påvirkningsfaktorene (Skaalvik & Skaalvik 2007, s.111). De har laget følgende figur 
for å illustrere en kognitiv modell for utvikling av selvoppfatning og betydning for 
atferd:  
 
 
 
 
 
Figur 2:  
 
En kognitiv modell for utvikling av selvoppfatning og betydning for atferd: 
(Skaalvik & Skaalvik 2007 s.118). 
 
Atferden deles inn i valg, innsats, utholdenhet og strategier. Alle disse faktorene vil 
igjen være med på å bestemme hvilken effekt undervisningen har på eleven, eller 
hvilket læringsutbytte eleven får. Hvilket attribusjonsmønster elevene har, vil ha 
betydning for innstillingen til læring. Å tro at man ikke kan lære, er også et resultat 
av ytre påvirkninger. Begrepet `lært hjelpeløshet` uttrykker dette, og i neste avsnitt 
presenteres noen funn som er gjort omkring sammenhengen mellom attribusjon og 
`lært hjelpeløshet`. 
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2.3.4 Lært hjelpeløshet 
Skaalvik & Skaalvik (2007) skriver at Diener og Dweck (1978) hevder at det er 
funnet sammenheng mellom internal attribusjon av nederlag og følelse av 
hjelpeløshet. Dette samsvarer med det Seligman (1975) kaller `lært hjelpeløshet`. Han 
hevder at på samme måte som barn lærer fag på skolen, lærer de også mye om hvor 
hjelpeløse eller dyktige de er. Han mener at lav IQ eller mental retardasjon i visse 
tilfelle kan skyldes lært hjelpeløshet: The Child has learned that when English words 
come up on the blackboard, nothing he does will be right. As he falls further behind, 
the helplessness deepens. Intelligence, no matter how high, cannot manifest itself if 
the child believes that his own actions will have no effect. (Seligman 1975 p.155). 
Monica Dalen (2006) henviser også til Seligmans teori og mener at barn som over tid 
attribuerer sine nederlag internalt, ukontrollerbart og globalt står i fare for å utvikle en 
tilstand som er dominert av en depressiv attribusjonsstil i forhold til 
skoleprestasjoner. Effekten av dette kan være passivitet eller initiativløshet eller aktiv 
hemming av fremtidig læring. Hun hevder videre at forskning har tidlig vist at det er 
mulig å endre barnets attribusjonsstil.  Det gjelder å hjelpe barnet med å tolke og 
kommentere sine egne reaksjoner underveis i læringsprosessen (Dalen 2006). Hvis 
eleven ikke får hjelp med å snu sitt attribusjonsmønster, kan i følge Seligman (1975) 
den type lært hjelpeløshet generaliseres til flere områder i livet. Men den kan også 
være diskriminerende, slik at en elev for eksempel bare føler seg håpløs i matematikk 
men kompetent i andre fag (Hveberg 2000).  
Hveberg (2000) skriver også om en undersøkelse som Dweck og Repucci (1973) 
foretok for å se hvordan elever diskriminerte sin hjelpeløshet. En lærer delte ut bare 
uløselige oppgaver, mens en annen gav løsbare oppgaver. Etter en stund fikk elevene 
en løsbar oppgave fra den læreren som før bare hadde gitt oppgaver de ikke greide å 
løse. Konsekvensen ble at elevene heller ikke greide å løse disse oppgavene, selv om 
de var identiske med dem de hadde fått av den læreren som bare gav løsbare 
oppgaver. Dette er et eksempel på at elever som står overfor et løsbart problem under 
visse negative omstendigheter, kan komme til å yte langt under sitt nivå (ibid). Her 
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berøres en viktig påvirkningsfaktor som poengteres av de tidlige teoretikerne: 
`Hvorvidt eleven blir behandlet med respekt og anerkjennelse av signifikante andre`.  
2.4 Selvoppfattelse og matematikkmestring 
At lave prestasjoner innenfor matematikkfaget har ført til vegring og angst for faget, 
er påvist i flere undersøkelser på 1970-tallet. Det ble også påvist at elever med høy 
selvoppfatning i matematikk hadde lavt nivå på angst i forbindelse med faget og 
omvendt. Senere undersøkelser har fokusert på selvoppfattelse i stedet for angst av 
den grunn at selvopppfattelse er en variabel som berører alle elever, mens angst bare 
omfatter noen få (Linnanmäki 2006). Linnanmäki (2006) skriver videre: 
Självuppfatning i matematik, som av Reyes (1984) benevns självfötroande (self-
confidence), er den faktor som framstått som den mest centrala vid diskussioner om 
affektiva faktorer som påverkar inlærning och prestaioner i matematikk` 
(Linnanmäki 2006 s.49). Hun skriver også at det er påvist at en positiv akademisk 
selvoppfattelse er nødvendig, om enn ikke tilstrekkelig forutsetning for framgang i 
studier.  
Undersøkelser omkring selvoppfattelse og mestring i matematikk viser at det er en 
positiv korrelasjon mellom prestasjoner i faget og den akademiske selvoppfattelsen. 
(Nilsen, 2006, Linnanmäki 2002, Skaalvik & Skaalvik 1986). Hvorvidt elever 
oppfatter seg selv som svake eller sterke i matematikk, kan variere med alder, kjønn, 
med hvem de sammenligner seg med og om det er den ytre eller indre 
sammenligningen som tillegges størst verdi. Linnanmäki viser til Byrn (1996) og 
forklarer indre og ytre sammenligning med at elever kan ha et bilde av seg selv som 
flinke i matematikk fordi de presterer svakere i andre fag, selv om de sammenlignet 
med jevnaldrende har svake matematiske ferdigheter. Dette hevder hun også kan 
være en av årsakene til at noen jenter har hatt lavere selvoppfattelse i forhold til 
matematikk enn gutter, til tross for at de reelt sett har hatt bedre resultater i faget. 
I følge Linnanmäki (2006), hevder Chapman m.fl.(1990) at selvoppfattelsen er 
relativt uavhengig av intelligens, men korrelerer med skoleprestasjoner. Dette 
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samsvarer med undersøkelser som Skaalvik & Skaalvik (2007) viser til når de sier at 
selvverdet/den generelle selvoppfattelsen påvirkes sterkere hvis elevene tror de er 
flinke på skolen enn av deres reelle skoleprestasjoner. Årsaken til dette hevder de, er 
at det er gjennom den akademiske selvoppfattelsen at skoleprestasjonene påvirker 
selvverdet.  
2.4.1 Selvoppfattelsen forandrer seg med økende alder 
Videre kan det se ut som det er en sammenheng mellom alder og akademisk 
selvoppfattelse. Linnanmäki refererer til Bouffard (1998) og skriver at studier av 
elever i 1. og 2. årstrinn har vist at elevenes egne oppfatninger av sine faglige 
prestasjoner ikke tilsvarer deres egentlige prestasjoner. Dette endrer seg etter som 
elevene blir eldre og får et mer realistisk bilde av hva de virkelig presterer.  
Med økende alder korrelerer selvoppfatningen mer med prestasjoner målt i forhold til 
jevnaldrende. Deres akademiske selvoppfattelse blir mer preget av hva de presterer i 
forhold til andre, enn til om de har gjort egne fremskritt. Ut fra hva Covington, MV 
(1984) fant i sin undersøkelse, skriver Skaalvik & Skaalvik (2007) at med stigende 
alder knytter elevene egen suksess mer til evner og mindre til innsats. De begynner 
også å sammenligne seg mer med andre og mindre med sine egne prestasjoner på 
ulike områder. (Skaalvik & Skaalvik 2007). Årsaken til dette kan være økende 
kognitiv modenhet, men også at det stilles mer ytre krav til dem jo eldre de blir. 
2.4.2  Skoleprestasjoner og generell selvoppfattelse/ selvverd 
Skaalvik og Hagtvedt (1990), viste at skoleprestasjoner i tredje klasse på barneskolen 
påvirket selvvurdering i fjerde klasse, mens det for sjette og syvende- klassinger var 
en gjensidig påvirkning mellom skoleprestasjoner og selvverd. 
Nilsen (2006), Linnanmäki (2002) og Skaalvik (1986) viste at det var en signifikant 
sammenheng mellom selvoppfattelse og matematikkprestasjoner innenfor fjerde til 
syvende trinn på barneskolen. Skaalvik & Skaalviks (2004) undersøkelse på 
ungdomsskole og videregående skole for å se om selvoppfattelsen også har betydning 
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for senere prestasjoner, tyder på (…) at karakterene i grunnskolen influerer på 
elevenes selvvurderinger og forventninger når de starter på videregående skole, og at 
det deretter er selvvurderingene som har størst betydning for den videre faglige 
utviklingen (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s.120).  
De hevder at disse undersøkelsene sammen med andre som har vist at akademisk 
selvvurdering har betydning for skoleprestasjoner, eksempelvis Guay, Marsh & 
Boivin (2003), Marsh & Yeung, (1997) og Skaalvik & Valås, (1999), bekrefter at det 
er en gjensidig påvirkning av skoleprestasjoner og selvvurdering. I tillegg tolkes 
resultatene slik at den akademiske selvvurderingen har betydning for 
skoleprestasjonene når den blir mer stabil, altså med økende alder (Skaalvik & 
Skaalvik 2007). 
2.4.3 Sosial selvoppfattelse og akademisk selvoppfattelse 
Om den sosiale selvoppfattelsen korrelerer med den akademiske, varierer i ulike 
studier, og kan være avhengig av konteksten (Zeleke 2004). Karin Linnanmäki 
(2006) henviser til en undersøkelse av Chapman m.fl. (1990), som viser at fremgang i 
lesing, skriving og matematikk korrelerer positivt med den akademiske 
selvoppfattelsen til eleven, men ikke på andre områder av selvoppfattelsen. Dette 
tyder på at andre områder i livet kan bety mer for en positiv helhetlig selvoppfattelse 
enn gode skolemessige prestasjoner. Dette samsvarer med de resultatene Zeleke 
(2004) fant i en undersøkelse med elever som hadde spesifikke matematikkvansker, 
men som ikke var diagnostisert eller segregert fra den vanlige undervisningen. Han 
fant veldig liten korrelasjon mellom sosial selvoppfattelse og selvoppfattelse innenfor 
matematikkfaget. Undersøkelsen målte også prestasjoner på domenespesifikke 
områder innenfor matematikkfaget, og han fant at selvoppfattelsen på de spesifikke 
områdene hadde liten eller ingen korrelasjon med verken akademisk selvoppfattelse, 
sosial selvoppfattelse eller den generelle selvoppfattelsen / selvverdet (Zeleke 2004).  
Chapman (1988) fant i følge Linnanmäki (2006) at barn med innlæringsvansker og 
lav akademisk selvoppfattelse ikke utvikler selvoppfattelsen ytterligere negativt med 
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alderen. Den har en tendens til å stagnere. Sammenlignet med elever som har middels 
nivå på skoleprestasjoner og elever som presterer over middels, har ikke disse 
elevene noe dårligere fysisk eller sosial selvoppfattelse. Zeleke så også likheter 
mellom sine funn og de funnene Chapman gjorde. Allikevel konkluderer han med at 
sammenligningen ikke er tilstrekkelig valid. De har begge foretatt undersøkelser med 
barn i miljø der elever med innlæringsvansker ikke var diagnostisert eller segregert, 
men deres måleinstrumenter var ikke helt like når det gjaldt måling av selvoppfattelse 
i matematikk (Zeleke 2004). Resultatene i de to undersøkelsene kan allikevel være en 
tankevekker når det gjelder diagnostisering og segregering av elever med 
lærevansker.  
Monica Dalen (2006) henviser til en undersøkelse foretatt av Beltempo & Achille 
(1990) i Canada om hvordan selvoppfattelsen til elever med spesifikke lærevansker 
korrelerer med ulike spesialpedagogiske organiseringsformer. Resultatene av denne 
undersøkelsen viste at de som forble i sin vanlige klasse uten ekstra faglig hjelp, eller 
som fikk spesialundervisning i egen klasse 70 prosent av skoleuken, hadde dårligere 
selvoppfattelse enn de som tilhørte vanlige klasser og fikk spesialpedagogisk hjelp 
opptil 30 prosent av skoleuken (Dalen 2006). Hun peker også på en undersøkelse 
foretatt i Norge av Gunnar Stangvik (1979), som viste at elever med et generelt lavt 
evnenivå som ble overført til spesialklasse, fikk et bedre akademisk selvbilde når de 
sammenlignet seg med sine nye medelever. Den faglige fremgangen syntes allikevel 
ikke å bedre seg, og den overordnede eller globale selvoppfattelsen var den samme. 
Organiseringen av undervisningen har betydning for selvoppfatningen, men hvorvidt 
den akademiske selvoppfatningen påvirker den generelle selvoppfatningen kan være 
kulturavhengig, variere i forhold til den vansken eleven har og være forskjellig fra 
person til person. God eller dårlig selvoppfattelse kan påvirke elevenes motivasjon 
for å lære. Skaalvik & Bong (2003) gir en oversikt over undersøkelser som viser at 
det er en klar sammenheng mellom selvoppfattelse og motivasjon for læring. Dette 
gjelder så vel forskning basert på selvvurderingstradisjonen som undersøkelser gjort 
ut fra forventningstradisjonens perspektiv. Skaalvik & Skaalvik (2007) kommer med 
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noen gode råd for undervisningen på bakgrunn av de viktigste konsekvensene av 
motivasjonsteori som tar utgangspunkt i selvoppfatning:  
 
Tilpass undervisningen og arbeidsoppgavene til den enkelte elev. 
Hjelp elevene til å sette personlige og realistiske mål. 
Vurder elevenes arbeid med utgangspunkt i personlige mål. 
Stimuler elevene til å attribuere resultatene til innsats og strategi. 
Hjelp elevene til å utvikle gode læringsstrategier. 
Unngå konkurranse og sammenlikning.  
Arbeid for å utvikle et trygt og inkluderende sosialt miljø 
(Skaalvik & Skaalvik 2007 s.163) 
Ut fra den teorien som er presentert i det foregående, anser jeg dette for å være gode 
råd å ha med seg i enhver undervisningssituasjon. Hvorvidt disse rådene også er 
vesentlig i en endringsprosess for elever med matematikkvansker, vil være av 
interesse i min undersøkelse. I det neste kapitlet vil jeg gjøre rede for hvilken 
forskningsmetode og design jeg har benyttet for min undersøkelse. Jeg vil også 
presentere informantene og de kontekstuelle rammene omkring min undersøkelse, 
hvordan jeg har foretatt analysen og presentasjonen av funnene, samt hvilke 
forskningsetiske hensyn som er ivaretatt. 
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3 Forskningsvitenskap og metode 
Ragnvald Kalleberg (1996) skriver: Et forskningsopplegg er en oversikt over de 
sentrale elementer i et forskningsprosjekt og en plan for hvordan man skal få svar på 
det man spør om (Kalleberg, 1996 s.26). Problemstillingen avgjør hvilken metodisk 
tilnærming som er mest hensiktsmessig å bruke. Hovedformålet med denne studien er 
å finne eksempler på gode spesialpedagogiske metoder som kan tjene som modell for 
egen og andres undervisning innenfor matematikkfaget i grunnskolen. Jeg har valgt å 
se dette fra et lærerperspektiv, og jeg søkte svar på problemstillingen ved å intervjue 
fem spesialpedagoger som har hjulpet barn med matematikkvansker i ulike settinger 
og på ulike alderstrinn.  
Edvard Befring (2007) karakteriserer forskning som kvalitetsarbeid, både når det 
gjelder innhold, metode og troverdighet. (…) Denne aktiviteten kan ha mange formål, 
men har ei særleg oppgave i å vere potensial for ny kunnskap og dermed for 
framveksten av ein fornya fagkompetanse (Befring, 2007 s.11). Mitt 
forskningsopplegg blir i stor grad av deskriptiv art. Jeg beskriver hvordan enkelte 
lærere arbeider, og hva de opplever som god fremgangsmåte for å snu en uheldig 
faglig utvikling for elever i matematikk. Med disse beskrivelsene mener jeg å bringe 
kunnskap om måter å arbeide på, som andre lærere i tilsvarende situasjoner kan 
bruke, og som dermed kan komme flere elever til nytte. Slik mener jeg at denne 
studien vil kunne være et lite bidrag til `framvekst av ein fornya fagkompetanse`.   
3.1 Metode og design 
Jeg har valgt å belyse min problemstilling ved å bruke en kvalitativ metode basert på 
semistrukturert intervju. Det er foretatt en del kvantitative undersøkelser omkring 
selvoppfatning og akademiske ferdigheter, også spesifikt i forbindelse med 
matematikkprestasjoner. Noen av disse er også tatt med i teorikapitlet som et 
grunnlag for drøftingen av mine funn. Kvantitative undersøkelser regnes for å være 
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mer generaliserbare enn kvalitative. Man kan trekke statistiske og målbare resultater 
basert på et representativt utvalg i forhold til den målgruppen forskningen er beregnet 
på. Svakheten er imidlertid at man ikke kan gå i dybden av et fenomen på samme 
måte som i en kvalitativ undersøkelse (Holter & Kalleberg 1996). Når det gjelder å 
finne gode spesialpedagogiske metoder for å snu en uheldig faglig utvikling i 
matematikk, så vil det være ulikt både i forhold til hvilken lærer som skal bruke 
metoden, og de elevene som trenger hjelp. For at andre skal kunne gjøre seg nytte av 
funnene i en slik undersøkelse, er det viktig med gode kontekstuelle beskrivelser. 
Dette er mulig å få til i en situasjon der man sitter ansikt til ansikt med en aktør. Jeg 
kan da selv både fornemme, få innblikk i og be om utdyping av de kontekstuelle 
rammene. I kvantitative undersøkelser basert på anonyme spørreskjema lar det seg 
vanskelig gjøre. Ved å intervjue spesialpedagoger, og få innblikk i deres erfaringer, 
har jeg anledning til å gå i dybden av fenomenet, sammenligne uttalelsene, og sette 
det opp imot teori og tidligere forskningsresultater. Ragnvald Kalleberg skriver at 
intensjonen om å gi de utforskede nye mestringsmuligheter (som også kan sies å være 
intensjon med denne studien), finnes antakelig oftere i kvalitativ enn i kvantitativ 
forskning (ibid s.25).  
For at funnene skal være overførbare, er gode kontekstbeskrivelser viktig både med 
tanke på elevene det er snakk om og lærerne som underviser. Som intervjuer vil min 
bevissthet omkring forskerrollen være av stor betydning for om informasjonen jeg får 
belyser min problemstilling. Min interesse for temaet baserer seg dels på egne 
erfaringer med å undervise barn med generelle lærevansker og atferdsvansker i 
matematikk, dels på studier om elever med spesifikke matematikkvansker. Mine 
positive erfaringer med bruk av praktisk-estetiske tilnærminger i undervisningen vil 
prege min forforståelse. Spørsmålene jeg stiller bør være mest mulig åpne, samtidig 
som de fokuserer på problemstillingen. De bør være formulert slik at jeg får ut mest 
mulig beskrivende informasjon fra informantene. For eksempel spør jeg:  
`Hvordan legger du til rette for faglig mestring i matematikk?`, eller  
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`På hvilke måter kan eleven ha innflytelse på undervisningsopplegg eller 
oppgavegivning?`  
Min forforståelse, min teoretiske og praktiske innsikt ville nødvendigvis påvirke 
spørsmålstillingen, men min genuine interesse for å fange deres opplevelser,  
oppveide forhåpentligvis dette. For å sikre dette, startet jeg intervjuene med å 
poengtere at jeg kjente til de gode resultatene, og at jeg ønsket å få vite hvordan de 
legger opp undervisningen for å oppnå disse. Under intervjuene bestrebet jeg meg på 
å være positiv til det respondentene fortalte; lyttende og nysgjerrig. Intervjuene  
forløp mest mulig som en dialog. Jeg prøvde å komme med utdypende kommentarer 
eller tilleggsspørsmål til det informanten sa. I følge Dalen (2004), er det viktig å stille 
spørsmål for å kontrollere om informantene er blitt forstått riktig. Det gjorde jeg for å 
unngå misforståelser, og for derved også å kunne styrke reliabiliteten..  
3.1.1 Utvalg 
Et besøk på et skole- og ressurssenter for barn med atferdsvansker, gjorde at jeg fikk 
kontakt med to lærere som underviser i matematikk på denne skolen. Begge hadde 
videreutdannelse innen spesialpedagogikk, og de hadde flere eksempler å vise til som 
belyste problemstillingen. Et aspekt ved denne skolen som også fattet min interesse, 
var den nære sammenhengen mellom utredning og tiltak. Å kunne intervjue 
utredningsleder ville trolig gi verdifulle svar. Hun hadde spesialpedagogisk 
utdannelse og bred erfaring med barn med spesielle behov. 
Å intervjue eller observere elever, kunne ytterligere ha belyst min problemstilling. 
Dette var imidlertid ikke forsvarlig av personvernmessige årsaker.  
For også å komme problemstillingen i møte fra en ordinær skolesituasjon, valgte jeg 
å intervjue en spesialpedagog som har ansvar for matematikkinnlæringen i en gruppe 
for barn med generelle lærevansker på en ungdomsskole. I tillegg viste det seg at et 
av prøveintervjuene med en spesialpedagog ved en ordinær barneskole gav mye 
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relevant informasjon i forhold til problemstillingen. Jeg valgte å ta med dette i min 
rapport.  
Utvalget består da av to lærere og en utredningsleder ved et skole- og ressurssenter 
(heretter omtalt som ressurssenteret), en spesialpedagog i en ordinær barneskole og 
en spesialpedagog med ansvar for matematikkinnlæringen i en gruppe for barn med 
generelle lærevansker i en ordinær ungdomsskole. Slik mener jeg å ha flere gode 
eksempler på uttalelser fra spesialpedagoger i ulike settinger, som arbeider med den 
samme problematikken. Dette defineres som et selektert utvalg. Generalisering ut i 
fra dette utvalget lar seg vanskelig gjøre, men jeg mener allikevel at det representerer 
et nokså bredt spekter av erfaringer fra arbeid med barn som strever med 
matematikkinnlæringen.  
3.2 Gjenomføring av intervjuene 
Dette kapitlet starter med kontekstuelle beskrivelsene av intervjuene, samt 
beskrivelser av de intervjuedes faglige og yrkesmessige bakgrunn. Dette vil kunne gi 
leseren grunnlag for å forstå de ulike sitatene og beskrivelsene i rapporten. Dermed 
vil det være mulig å sammenligne funnene.  
3.2.1.   Kontekstuelle rammer for intervjusituasjonene 
Alle intervjuene ble foretatt ved de skolene informantene arbeidet. Intervjuet med 
utredningsleder foregikk på hennes kontor, og intervjuene med lærerne ved 
spesialskolen ble gjort inne på et lite gruppe- eller test-rom. Til de ansatte ved skole- 
og resurssenteret ble intervjuguide med introduksjon og samtykkeerklæring sendt via 
e-post på forhånd. Alle intervjuene ble tatt opp på bånd og transkribert ordrett inn på 
pc etterpå. Den første delen av intervjuet med spesialskolens ungdomsskolelærer ble 
av tekniske grunner ikke tatt opp. Svarene ble skrevet ned umiddelbart etter 
intervjuet.  
 38 
Intervjuet med spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen var først ment som et 
av tre prøveintervju. Jeg fikk kjennskap til henne gjennom en mor som var svært 
fornøyd med hvordan hun hadde hjulpet hennes sønn. Intervjuet ble meget 
informativt, og jeg valgte derfor å inkludere det i funnene. Intervjuet ble foretatt i det 
grupperommet hvor hun har timer med elever som får tildelt ekstra ressurser. Hun 
hadde ikke fått introduksjon og spørsmål på e-post, men en muntlig orientering på 
forhånd over telefon. Hun viste stor interesse og entusiasme for temaet og de 
problemstillingene jeg presenterte. 
Spesialpedagogen som underviste matematikk i en gruppe for ungdommer med 
generelle lærevansker, valgte jeg fordi jeg kjente til hennes spesielle engasjement 
både i forhold til matematikkfaget og til elevene. Hun ble kontaktet på telefonen, 
hvor jeg orienterte om undersøkelsens tema og spurte om hun ville delta. Dette svarte 
hun ja til med en gang og møtte meg på ettermiddagen i de lokalene hvor hun 
underviser. Hun hadde fyldige beskrivelser av metodikk basert på sin rike 
praksiserfaring. 
Jeg opplevde intervjusituasjonene som avslappede og naturlige. Vi hadde en god 
dialog, og det var en gjensidig interesse for temaet.  
3.2.2 Faglig bakgrunn og yrkeserfaring til informantene  
Utredningsleder ved spesialskolen er utdannet `cand. ed.` med en embedseksamen i 
spesialpedagogikk. I tillegg har hun et mellomfag i pedagogikk og 1.og 2.avdeling 
jus. Hun har hatt arbeid i det private næringsliv som juridisk konsulent, vært 
hjemmeværende med egne barn, og arbeidet på spesialskolen i åtte år. Der ble hun 
ansatt for å bygge opp den utredningsavdelingen hun nå leder sammen med tre andre. 
I tillegg er hun også en del av det utadrettede teamet som gir veiledning til foreldre og 
bostedsskoler med tanke på at elevene skal tilbakeføres til sin bostedsskole.  
Primærutdannelsen til barneskolelæreren ved ressurssenteret er førskolelærer med 
`PAPS`; Pedagogisk arbeid på småskoletrinnet. Tilsvarende tilleggsutdannelse i dag 
heter Grunnleggende lese/skrive- og matematikkopplæring (`GLSM`), som gir 
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førskolelærere godkjent kompetanse til å undervise på første til og med fjerde trinn i 
grunnskolen. Videre har hun tatt mastergrad i spesialpedagogikk med fordypning i 
spesifikke lærevansker. Hun har tidligere vært kontaktlærer på tredje og fjerde trinn i 
en ordinær barneskole og vært spesialpedagogisk ansvarlig for en gutt med ADHD på 
sjette trinn. Hun har til sammen arbeidet seks år ved spesialskolen på ressurssenteret. 
De tre første årene hadde hun undervisning i matematikk for de elevene hun hadde 
hovedansvar for. Nå har hun ansvar for veiledning og utadrettet virksomhet.    
Primærutdannelsen til ungdomskolelærer ved institusjonen var tre-årig matematikk 
fordypning fra lærerskolen, og fordypning i samfunnsfag og biologi. Hun er `Marte 
meo`-veileder og rådgiver. Hun har undervist i matematikk ved en ordinær 
ungdomsskole i 20 år før hun ble ansatt ved spesialskolen. Her har hun nå arbeidet 
i10 år, og hun underviser i matematikk og samfunnsfag på ungdomstrinnet. Hun har 
også vært rådgiver både i den ordinære ungdomsskolen og ved spesialskolen. De fire 
siste årene har også hun vært del av utadrettet team. For hennes del innebærer det å 
veilede lærere gjennom `Marte meo - metoden` for å styrke deres evne til å 
differensiere og tilrettelegge undervisningen for den enkelte elev. 
Primærutdannelsen til spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen var 
førskolelærer. Videre hadde hun tatt første- og annenavdeling spesialpedagogikk, 
grunnfag i psykologi, et halvt år veilederutdanning i lese- og skriveopplæring for 
minoritetsspråklige, en halvårsenhet i musikk og en halvårsenhet i kroppsøving. Hun 
har arbeidet som styrer og avdelingsleder i barnehage, og ni år som spesialpedagog i 
barneskolen. Den spesialpedagogiske tilretteleggingen går først og fremst på 
lese/skrive/matematikkopplæring, og hun har elever fra første og tredje trinn som sitt 
primære ansvarsområde. 
Hun som var lærer i for ungdommene med generelle lærevansker, var utdannet cand. 
mag. og har undervisningskompetanse i videregående skole. En stor del av fagkretsen 
hennes er innen kjemi, men hun har også grunnfag i matematikk, samt biologi og 
fysikk. Hun har vært ansatt ved den samme ungdomsskolen siden 1982. Som 
etterutdanning tok hun grunnfag i spesialpedagogikk. Etter det startet hun en liten 
gruppe for barn med generelle lærevansker ved den nåværende skolen sammen med 
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en annen lærer. Gruppen har vokst etter hvert; nå har de sin egen avdeling. Der har 
hun ansvaret for matematikkundervisningen. I tillegg underviser hun på niende trinn i 
naturfag og er opptatt av å integrere elever begge veier når det lar seg gjøre. 
Dette er et høyst selektivt utvalg med få informanter. Jeg var interessert i å finne 
spesialpedagoger som hadde erfaring med å undervise elever som strever i 
matematikk. Lærerne jeg har valgt ut underviser på ulike alderstrinn og ulike skoler. 
Ingen av lærerne underviser elever som primært har bare matematikkvansker. Ved 
spesialinstitusjonen er elevene henvist på grunn av atferdsvansker. Elevene ved den 
ordinære ungdomsskolen hadde generelle lærevansker, og barneskolelæreren 
underviste både elever med lese- og skrivevansker, matematikkvansker, samt vansker 
av atferdsmessig eller evnemessig karakter. Siden problemstillingen dreier seg om 
matematikkmestring og selvoppfattelse, favner den alle elever som strever med 
matematikkinnlæringen uansett årsak eller generelt evnenivå. Hensikten med 
undersøkelsen var å finne gode metoder for å snu en uheldig faglig utvikling for 
elever som har mistet troen på at de kan mestre matematikk. Felles for informantene 
er at de har erfaring med dette, selv om de arbeider med ulike elever i ulike settinger. 
Dermed mener jeg at deres uttalelser på spørsmålene i intervjuguiden vil kunne både 
utfylle og styrke hverandre. Der hvor svarene er svært ulike, vil det være grunnlag for 
sammenligninger og drøfting.    
3.3 Validitet og reliabilitet i kvalitativ forskning 
Validitet og reliabilitet i forskning dreier seg om hvorvidt undersøkelsen er troverdig, 
og om resultatene er gyldige i forhold til de forskningsspørsmålene som stilles. I 
kvalitative undersøkelser er informantenes svar basert på deres opplevelser og 
erfaringer. De er derfor subjektive beskrivelser. Utfordringen i denne undersøkelsen 
er både å få frem informantenes tykke beskrivelser og å systematisere disse på en 
troverdig måte. Etiske hensyn til både informantene og til de barna som blir  
beskrevet, er vesentlig. 
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3.3.1 Validitet 
Indre validitet dreier seg om i hvilken grad resultatene fra en studie er gyldige for det 
utvalget og det fenomenet som er undersøkt. Hvorvidt resultatene fra studien kan ha 
gyldighet for andre, eller overføres til andre situasjoner dreier seg om ytre validitet. 
Jeg velger å drøfte validiteten i mitt forskningsopplegg ut fra fire av de fem 
kategoriene som Maxwell (1992) anvender: Deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, 
teoretisk validitet, generaliserings- og evalueringsvaliditet. Evalueringsvaliditet ser 
jeg bort fra, da dette ikke er et evalueringsprosjekt. 
Deskriptiv validitet dreier seg om hvorvidt intervjuene og beskrivelsene av 
konteksten i intervjusituasjonen er korrekt gjengitt. Tydelige begrepsavklaringer og 
orientering om hva som er hensikten med undersøkelsen, er viktig når en skal foreta 
intervjuene. Dette er gjort først muntlig, og siden skriftlig gjennom introduksjon og 
presentasjon av intervjuguide. For å unngå at  egen forforståelse skal dominere 
informantenes  utsagn, er de transkribert eller skrevet ned ordrett etter opptak med 
diktafon. Dermed er det mulig å gå tilbake og sjekke hvorvidt sitatene som er referert 
i rapporten stemmer overens med svarene i de opprinnelige intervjuene. Dette har 
også å gjøre med reliabiliteten i undersøkelsen; det vil si at en annen forsker skal på 
et annet tidspunkt kunne gjøre nøyaktig den samme undersøkelsen på tilsvarende 
måte, og få de samme resultatene.  
Tolkningsvaliditet innebærer at det er sammenhenger og en dypere mening i 
datamaterialet (Maxwell 1992). Dette stiller krav til utvalg av informanter, og det 
fordrer at svarene informantene gir er fyldige. Informantene jeg valgte har alle 
erfaring og kunnskap om temaet i problemstillingen, samtidig som de kjenner 
problematikken fra ulike arenaer. Spørsmålene ble stilt slik at informantene hadde 
mulighet for å komme med egne tanker, og jeg var bevisst på å være lyttende og 
positiv til svarene deres. I og med at jeg selv har erfaring fra samme type arbeid, 
forløp intervjuene som en dialog, men jeg lot informantene komme med sine tanker 
uten at jeg kommenterte eller gikk inn i noen argumentasjon hvis jeg var uenig. I 
enkelte tilfeller stilte jeg utfyllende spørsmål eller bekreftende kommentarer for å 
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sjekke om jeg hadde forstått vedkommende rett. Jeg stilte også tilleggsspørsmål 
dersom jeg ikke syntes jeg hadde fått svar på alt i intervjuguiden. De samme 
spørsmålene ble stilt til alle fem informantene, bortsett fra noen flere spørsmål om 
testing og utredning til utredningslederen. Utsagnene som informantene kom med, 
viste stor samsvarighet på mange områder, mens de på enkelte andre områder kunne 
gi grobunn for diskusjon og ettertanke.  
Teoretisk validitet innebærer at undersøkelsen måler det den har ment å måle. (Ibid). I 
min undersøkelse kommer dette til uttrykk gjennom spørsmålene som stilles i 
intervjuguiden. Før den endelige intervjuguiden ble utformet, skrev jeg ned noen 
spørsmål som var relevante for min problemstilling. Disse prøvde jeg så ut i en 
uformell samtale med to kollegaer fra egen skole. Den ene læreren underviser i 
matematikk på fjerde trinn, og den andre har en liten gruppe på femte trinn som 
trenger ekstra tilrettelagt undervisning. Spørsmålene jeg stilte dreide seg om deres 
erfaring med lite motiverte elever, tilrettelegging for faglig mestring, eksempler på 
godt undervisningsmateriell, om selvoppfatningens betydning for læringen og om 
hvilken betydning faglig mestring har for selvoppfattelsen. Spørsmålene viste seg å 
utløse mye nyttig informasjon, og de fikk lærerne til å sette ord på mange tanker og 
erfaringer. Disse spørsmålene var da et godt utgangspunkt for den videre utformingen 
av Intervjuguiden. Spørsmålene der ble organisert i fem hovedspørsmål, som hadde 
en åpen struktur. Dermed kunne informantene komme med mest mulig av sine egne 
tanker. Under hvert hovedspørsmål hadde jeg tre - fire utdypende spørsmål. I tillegg 
hadde jeg noen spørsmål angående undervisningsmetode, som ikke var skrevet ned, 
men som jeg stilte dersom de ikke nevnte dem. Dette gjaldt observasjon av 
strategibruk og bruk av privat tale (Ostad 1999, 2003). Til slutt gav jeg informantene 
anledning til å komme med flere tanker eller supplerende informasjon. Samtlige 
informanter gav uttrykk for at de hadde fått sagt mye, at spørsmålene var utfyllende, 
og to av dem uttrykte at de også bidro til refleksjon over egen praksis.  
Generaliseringsvaliditet i kvalitative studier dreier seg om hvorvidt funnene i 
undersøkelsen kan overføres til andre lignende situasjoner. Dette krever gode 
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kontekstuelle beskrivelser, og at funnene drøftes opp mot teori og andre 
forskningsresultater. Dermed kan det om mulig overføres til analoge tilfeller (Kvale 
1996). Dette mener jeg å ha ivaretatt gjennom kontekstbeskrivelsene ovenfor og i den 
videre framstillingen av analysearbeidet. 
3.3.2 Reliabilitet 
I følge Kvale (1996), har reliabilitet å gjøre med forskningsfunnenes konsistens. 
Spørsmålene i intervjuguiden skal gi svar som belyser problemstillingen. Forskeren 
må være klar over sin rolle i intervjusituasjonen, og objektivitet bør etterstrebes både 
i intervjusituasjonen og i analysen. Dette har jeg etter beste evne gjort. Intervjuguiden 
ble utviklet etter først å ha foretatt et grundig teoristudium omkring 
matematikkmestring og selvoppfattelse, for deretter å velge ut informanter og 
undersøke de kontekstuelle rammene rundt dem og deres arbeidssituasjon. 
Intervjuene ble tatt opp på bånd, og deretter transkribert ordrett. Overføringen fra 
muntlig tale til en skriftlig transkribering vil miste den lydmessige dimensjonen, men 
ved at jeg foretok transkriberingen selv, hadde jeg intervjusituasjonen med tonefall 
og informantens mimikk i minne når jeg tolket funnene ut fra det transkriberte 
materiale.  Fordelen med å ta opp intervjuene på bånd, var at jeg kunne være mer til 
stede i intervjusituasjonen enn om jeg skulle konsentrert meg om å notere alt 
underveis. Jeg noterte imidlertid enkelte stikkord for å sikre at jeg hadde noe skriftlig 
dersom det tekniske ved opptakene skulle svikte. Dette kom til nytte da den første 
delen av et av intervjuene ikke ble tatt opp på båndet.  
Arbeidet med å samle svarene og fortette meningsinnholdet ble gjort ved å `klippe og 
lime` i Microsoft Word på Pc. Jeg brukte fargekoder ved å ha ulike farget skrift på de 
forskjellige temaene som jeg delte funnene i. Enkelte kategorier og noder hadde jeg i 
tillegg funnet ved hjelp av dataprogrammet NVivo7. 
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3.3.3 Analyse 
Min teoretiske og praktiske viten bidro til at jeg på forhånd hadde gjort meg opp 
tanker om hva jeg ville se etter i min analyse av datamaterialet. Spørsmålene i 
intervjuguiden var formulert for å få mest mulig informasjon i forhold til  
problemstillingen. Men jeg var åpen for at nye kategorier og variabler kunne komme 
til underveis. Ved hjelp av hermeneutiske prinsipper foretok jeg en form for 
reflekterende analyse av datamaterialet (Borg, Gall & Gall 2003). Edvard Befring 
(2007) skriver at kvalitativ analyse inneber å leite både etter det spesielle og etter 
sentrale fellestrekk (Befring 2007, s.182).  
Etter at jeg hadde transkribert alle intervjuene, samlet jeg svarene som ble gitt under 
hvert enkelt spørsmål. Jeg fortettet og renskrev meningsinnholdet i hvert enkelt 
utsagn, samtidig som jeg sammenlignet svarene og lette etter gode sitat som kunne 
illustrere felles oppfatninger og ulike synspunkter. Gjennom kategorisering og koding 
fant jeg temaer og undertemaer som viste seg å være naturlig å samle utsagnene i. Jeg 
kodet både manuelt og ved hjelp av dataprogrammet Nvivo7. Slik hadde jeg 
muligheten til å finne fram i større deler av teksten ved eget overblikk, samtidig som 
jeg kunne søke på enkeltord i det datastyrte analyseprogrammet.  
Videre sammenlignet jeg utsagnene fra intervjuene med teori og tidligere forskning 
som jeg innledningsvis har referert til i oppgaven. Hensikten var å fange inn 
forståelsen til aktørene i et bredere teoretisk perspektiv (Befring 2007). I samme grad 
som da jeg foretok intervjuene, var det under analyseprosessen viktig å være 
oppmerksom på min forforståelse og rolle som forsker. Ragnvald Kalleberg (1996) 
skriver: Fortolkerens forutforståelse preger tolkingen av objektet, samtidig som 
arbeidet med å forstå objektet også bidrar til å forandre den opprinnelige forståelse 
(Kalleberg 1996, s.35). Min forståelse av fenomenet som studeres bar hele tiden preg 
av mine tidligere erfaringer, samtidig som informantenes utsagn gav meg nye tanker 
og refleksjoner. Slik utviklet analysen seg på forskjellige forståelsesnivå, samtidig 
som jeg gikk tilbake og hentet erfaringer fra tidligere forståelse. `Den hermeneutiske 
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spiral` eller `sirkel` er en metafor som betegner denne måten å analysere på (Befring 
2007), (Dalen 2004), (Kvale, 1997). 
En balansegang mellom objektivitet og sensitivitet var nødvendig for å få fram 
informantenes opplevelser og erfaringer på en mest mulig korrekt måte. Forskeren i 
kvalitative studier er instrumentet for analysen (Corbin, J & Strauss, A 1996). 
Objektivitet og sensitivitet beskrives på følgende måte av disse forfatterne: 
Objectivity enables the researcher to have confidence that his or her findings are a 
reasonable, impartial representation of a problem under investigation, whereas 
sensitivity enables creativity and the discovery of new theory from data (Corbin & 
Strauss 1996 p.53). Dette har jeg på beste måte søkt å etterstrebe. Samtidig har det 
vært viktig å være klar over de etiske hensyn som måtte tas i forbindelse med studien. 
Disse blir det redegjort for i neste avsnitt. 
3.3.4 Etiske hensyn  
Etiske hensyn i forbindelse med oppgaven vil være knyttet både til forskersamfunnet, 
til grupper, institusjoner og til personer. Særlige hensyn må tas med tanke på 
samtykke, redelighet, krav på beskyttelse og anonymitet. I Forskningsetiske 
retningslinjer for Samfunnsforskning (humaniora, juss og teologi), kommer det klart 
frem at respekt for menneskeverdet er grunnleggende etisk norm i all forskning. 
Kravet om personvern er særlig viktig i forskning innenfor spesialpedagogikk, da 
dette emnet omfatter utsatte grupper. Herunder ligger krav om informert og fritt 
samtykke, konfidensialitet, anonymitet og beskyttelse av deltakerne, samt lagring av 
opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner (NESH 2006 s.2). 
I tillegg kommer krav om hensyn til offentlig forvaltning og utsatte grupper. I min 
studie er disse hensyn tatt ved at informantene har skrevet under på 
samtykkeerklæring og intervjuene jeg skulle ta ble meldt til datatilsynet. 
Informantene og elever som de måtte referere til, er anonymisert. Opptakene vil bli 
slettet fra diktafonen, og transkriberingene slettet fra pc-en når oppgaven er sensurert. 
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4. Presentasjon av funnene 
Jeg har valgt å samle funnene i hovedtema etter de forskningsspørsmålene som ble 
formulert for å belyse min problemstilling. Under hvert hovedtema har jeg så ordnet 
funnene i deltemaer og undertemaer som kom fram i tolknings- og analyseprosessen. 
Hovedtemaer og undertemaer blir da som følger: 
4.1. På hvilke måter synes matematikk å være viktig for elevers akademiske 
mestringsopplevelser?  4.1.1.`Matematikk er et så viktig fag`, 4.1.2. Spesiell glede 
ved å mestre matematikk. 
4.2. Hvilke metoder synes å fungere for å snu en negativ utvikling i matematikk? 
4.2.1. Måter å bygge ut undervisningen på for å sikre mestring; inndelt på følgende 
måte: Eksempler på egnede metoder - ulike strukturer og organisering av 
undervisningen - relasjoner.  4.2.2. Måter å bygge opp selvbildet for at eleven kan og 
vil møte de faglige utfordringene. 
4.3. Hvilken sammenheng synes det å være mellom selvoppfattelse og 
matematikkmestring?  4.3.1. Definisjon av selvoppfattelse.  4.3.2. Selvoppfattelse og 
mestring i matematikk.  
Ved å presentere funnene på denne måten, håper jeg å kunne systematisere 
informantenes uttalelser slik at de gir grunnlag for en drøfting, og om mulig gi idèer  
til framgangsmåter som kan være hensiktsmessig for lærere som skal hjelpe elever 
med en endringsprosess fra nederlag til mestring innenfor matematikkfaget. 
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4.1 På hvilke måter synes matematikk å være viktig for elevers 
akademiske mestringsopplevelser? 
Informantene opplevde at elevene viste større glede ved å mestre matematikk enn ved 
mestring innenfor de andre akademiske fagene. Dette kom til uttrykk i utsagn og 
atferd og ble sammenlignet med en tilsvarende glede som oppleves av elever som for 
første gang lærer å lese. Gleden var nært knyttet til elevenes evaluering av 
matematikk som et viktig fag.  
4.1.1 `Matematikk er et så viktig fag`  
Alle informanter uttrykte at matematikk oppleves som et viktig fag av elevene. Her er 
et eksempel:  
Elever er så klar over hva som er viktig fag i skolen, og elever vet at matematikk 
er viktig. Det hjelper ikke om du er aldri så god i å sy og strikke, for elevene vet 
seg imellom at er du god i matematikk, så er du flink elev.   
På refleksjoner rundt hva dette kan skyldes, uttrykte barneskolelæreren ved 
ressurssenteret for barn med atferdsvansker at det er et bilde som både vi og 
samfunnet og elevene selv setter. Læreren i gruppen for barn med generelle 
lærevansker sa:  
Både for `normaltfungerende` i normalklasser og for våre spesielle barn, så 
vet de inderlig godt at er du god i matematikk, så er det tegn på at du er litt 
smart.  
Hun fortalte om et forsøk som noen studenter hadde hatt i forbindelse med  
evnetesten Wisc- III De skulle sammenligne elevene i hennes gruppe med elevene i 
de ordinære gruppene. Studentene var inne i `normalklassen` og fortalte at dette var 
en evnetest, og at man blant annet skulle huske tall og løse oppgaver som ble muntlig 
formidlet. Da la hun merke til at alle elevene snudde seg og så på den ene eleven som 
alle forventet skulle få det til. Det var tydelig forbundet med status.  
På spørsmålet om å definere matematikkvansker, kom det frem en del tanker om 
hvilke kognitive evner som var viktig for å mestre matematikk, og hvilke aspekter 
matematikkfaget inneholdt. Læreren i den ordinære barneskolen hadde disse tankene: 
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Tallforståelse, dette med mengde og hva tallene faktisk representerer. Og så 
går det på evnen til å oppfatte, som igjen går på grunnleggende begreper, 
men også dette her med volum, med former, for hva er matematikk? Det er et 
kjempespekter!   
 
Utredningsansvarlig uttrykte at matematikk forbindes med det vanskelige, og hun 
trodde at det har enorm betydning for selvbildet hvis man går fra å ikke mestre til å 
mestre matematikk. Når hun testet elevenes kognitive evner, var hun ekstra 
oppmerksom på matematikkvansker dersom det viste seg at barnet hadde kort 
arbeidsminne samtidig som det hadde vansker med regningsdeltesten i Wisc III 
Følgende utsagn beskriver dette: 
I minnefunksjonen ligger særlig automatiseringsvansker, at det som vi andre 
fort gjengir, at to pluss to er fire at man må tenke igjennom det. Husker 
Snorre Ostad snakket om tunge og lette forestillinger. Det med at når du skal 
si at to og to er fire, så må du tenke: En to, og så må du gå så veldig 
gjennom det.   
Her var hun inne på hvordan kunnskapen kan være lagret på forskjellige måter hos de 
ulike elevene. Wisc III er den evnetesten som blir mest brukt for å måle intelligens 
hos elever i grunnskolen, hvor det er mistanke om generelle eller spesifikke 
lærevansker. Man må ha spesiell utredningskompetanse for å kunne utføre den, og 
vanligvis er det pedagogisk-psykologisk rådgiver som gjør det. Regningsdeltesten 
måler ikke egentlig matematikkferdigheter, men måler den totale evnen til å ta imot 
mye informasjon på en gang. Dette har igjen å gjøre med hvilken evne man har for å 
utføre kompliserte regneoperasjoner. Utredningslederen forklarte hvordan hun merket 
seg deres regneferdigheter og strategier slik: 
Når jeg har tre stener i hver hånd og teller de opp, så får jeg en varhet for 
hvor gode er mattekunnskapene? Hvor gode er tallkunnskapene eller 
tallforståelsen?  Jeg noterer alltid opp de strategiene de bruker. Noen teller 
jo på fingrene, Noen bruker den ene hånden for å markere tiere. Jeg noterer 
alltid ned den type strategier. Det har mye å si for innlæringen deres. Tale-, 
indre tale som du observerer ved at de beveger leppene, ytre tale. Talen 
styrker tanken. Så ser vi, at hvis det er vansker med regningsdeltesten og 
kort arbeidsminne, da blir det veldig ofte matematikkvansker.  
 
Disse utsagnene viser at regneferdigheter kan si noe om grunnlaget for kognitive 
operasjoner. Dermed har det dobbel betydning for å klare seg i samfunnet og å 
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synliggjøre seg som en kompetent eller `flink` person. Å mestre matematikk synes for 
mange norske elever å ha en høy psykologisk sentralitet. 
 
4.1.2 Spesiell glede ved å mestre matematikk 
Alle informantene hadde eksempler på at barn uttrykte stor glede ved å mestre 
matematikk. Dette er utsagn som kom spontant fra lærerne: 
Hun var synlig rettere i ryggen av det!  
Maken til glede!  
Det er mange barn som har enorm mestringsglede av å få til gangetabellen, 
forstå hva deling er, å kunne få til de fire regneartene, å på en måte ha 
forstått det som ligger bak det. 
En av informantene gjenga spontane reaksjoner hun ofte hører fra elever når de 
mestrer regnestykker de ikke har klart før: 
 Yeah! Jeg får det til! 
Matematikklæreren for ungdomsskoleelevene ved ressurssenteret uttrykte det slik: 
Jeg har en følelse av at det betyr veldig mye å kunne mestre matematikk. Alle 
kan på en eller annen måte få til noe i norsk og engelsk, men i matematikk 
må du kunne visse ting for å få det til. Hvis du får til noe der som du ikke har 
fått til før, så gjør det noe med deg! 
Læreren til ungdommene med generelle lærevansker uttrykte at hun nok merket 
større glede når de fikk til noe i matematikk enn i andre fag som for eksempel 
naturfag.  
Barneskolelæreren ved ressurssenteret mente at det å mestre matematikk, samt lesing 
og skriving, bidrar til at en synes det er morsommere å gå på skolen. Hun sa: 
Du går rett og slett med hodet litt høyere heva!  
Hun merket at de praktiske fagene ikke hadde like stor betydning for å bringe frem 
positive læringsopplevelser. Det kan se ut som akademisk mestring generelt har størst 
betydning for skoleelever. Mestring innenfor matematikkfaget forbindes med et 
generelt høyt evnenivå, og gir dermed status blant de andre elevene. Gleden ved å 
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mestre matematikkoppgaver synes å være stor for de barna som strevde tidligere. Det 
var synlig både i kroppsspråk og uttalelser. Dette synes å påvirke trivsel i 
skolesituasjonen generelt. 
4.2 Hvilke metoder synes å fungerer for å snu en negativ 
utvikling i matematikk? 
I forbindelse med å legge til rette for faglig mestring i matematikk, fremhevet alle 
informantene betydningen av å legge opp undervisningen på elevenes nivå. Ulike 
metoder og strukturer ble nevnt for å få til dette. I tillegg betonte alle informantene at 
relasjonen mellom lærer og elev var viktig.   
4.2.1  Måter å bygge ut undervisningen for å sikre mestring 
Det utadrettede teamet ved ressurssenteret hadde kontakt med mange skoler. De 
opplevde at enkelte skoler strevde med å finne egnet undervisningsmateriell og gode 
måter å lære inn matematikkunnskaper på. Utredningsleder sa det slik:  
Jeg vet at de skolene vi overfører til, de strever med å finne materiell. Noen 
pedagoger er jo veldig kreative og klarer å bruke det som er vanlig materiell 
og lærer bort med det. Men man strever litt med gode måter å lære inn 
matematikkunnskaper på. 
Informantene som var ansatt på ressurssenteret poengterte at de var en skole for barn 
som var henvist av atferdsmessige grunner, og at de selv kunne være på leting etter 
godt undervisningsmateriell for faglig utvikling: 
Når det gjelder atferd, så gir vi dem sånn huskeliste over ting som er 
fornuftig å gjøre, fra plassering i klasserommet til hvordan man gir 
beskjeder. Men når det gjelder mattevansker, er det ikke fult så enkelt, for 
elevenes regneferdigheter er jo individuelle. 
I tillegg hadde elevene som ble henvist til ressurssenteret sjelden bare en vanske. 
Grundig utredning og kartlegging kunne avdekke at det var en lærevanske som var 
den primære årsaken til barnets nederlag. Da var det viktig at de på skolen der kunne 
gi hver enkelt elev det beste `verktøyet` for å oppleve faglig mestring. Når de fant ut 
hva som fungerte best for den enkelte, gav de det videre til bostedsskolen. 
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Informantene innenfor den ordinære skolen arbeidet selv både med å samle, og med å 
organisere spesifikke metoder for å sikre matematikkmestring. 
Læreren som underviste ungdommer med generelle lærevansker, viste stor kreativitet 
og engasjement i å finne morsomme og utviklende oppgaver og arbeidsmetoder. Hun 
uttrykte det selv slik: 
Jeg brenner jo veldig for det jeg jobber med da. Jeg har alltid noe i 
bakhånd. Jeg ser alltid etter mulig materiell hvis jeg er i en bokhandel eller 
på flyplasser. 
Hun fortalte også at da hun hadde vært på ferie i Spania, kom hun hjem med 
skrapebøker hvor det var drilling på de fire regningsartene. Det var billige bøker med 
fine farger og morsomme oppgaver. De var veldig populære for elevene. Hun 
opplevde det ikke som noe problem at det var for lite materiell, men heller hvordan 
hun skulle bruke materiellet, og hva som passet for de enkelte elevene. Hun sa det 
slik: 
For å være helt ærlig, så er det sorteringen av hva du skal bruke som blir 
problemet. Det er ikke sant at det ikke er masser av materiell. 
Hun var opptatt av at det skulle være variasjon i bruk av metoder og materiell. Da var 
muligheten der for å treffe den enkelte elev både med hensyn til strategibruk og 
interesse. I neste avsnitt vil jeg presentere eksempler på metoder og 
undervisningsmateriell som informantene opplevde som velegnede for sine elever. 
Eksemplene er kategorisert i forhold til utfyllingsbøker, modellæring, 
lærebøker/emner, konkretiseringsmateriell og data. 
Eksempler på egnede metoder 
Noe som viste seg å være felles for alle informantene, var at de foretrakk å bruke 
utfyllingsoppgaver i stedet for blanke arbeidsbøker eller rutebøker.. Erfaringene deres 
var at de elevene som strevde i matematikk, hadde i tillegg ofte vegring for å skrive. 
Mye frustrasjoner ble derfor unngått ved at de fikk lov til bare å skrive svaret på et 
ferdig utfylt ark eller i en bok. Barneskolelæreren ved resurssenteret sa følgende: 
Det jeg kanskje opplever at vi gjør mest her, det er at vi legger bort den 
ruteboka. Vi bruker mer utfyllingsoppgaver. Og jeg vet at Snorre Ostad som 
underviser i spesifikke matematikkvansker ikke er spesielt fornøyd med 
utfyllingsoppgaver. Han vil gjerne at vi skriver og repeterer og snakker om 
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matematikk. Det skjønner jeg, men for mange av ungene er det å skrive en 
bøyg i seg sjølv. Så ved å få utfyllingsoppgaver, så får du i hvert fall øvde 
deg da! 
Tilsvarende erfaringer hadde de to ungdomsskolelærerne. Læreren som underviste 
ungdommer med generelle lærevansker nevnte det som en av metodene hun brukte 
for at elevene skulle få mestringsopplevelser: 
Det ene er å bruke enkle innfyllingsbøker. Kutte ut disse svære `blekkene` 
hvor det står veldig mye på hver side. 
Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret uttrykte følgende: 
Første time gir jeg de lette oppgaver, gjerne utfyllingsoppgaver, så de ikke 
skal miste motet på grunn av motorisk svakhet. 
Det viktigste var ikke skriveprosessen, men at de fikk regne og vise at de kunne løse 
oppgavene. 
En annen metode som opplevdes å være god, var en form for modellæring. Lærer og 
elev sitter først sammen og løser oppgaver. Videre får eleven en oppskrift øverst 
(`regel`) på arket eller i boka for å se hvordan tilsvarende oppgaver skal løses. Dette 
prøver eleven ut på egenhånd. Det ble sterkt poengtert at barn som hadde begrenset 
minnekapasitet skulle spares for gjentatte øvinger på gangetabell eller de fire 
regningsartene for øvrig. Anvendelse av `regelbok` opplevdes som en god ting for 
ungdomsskoleelevene på resurssenteret for barn med atferdsvansker. Den er et 
hjelpemiddel for alle til å huske hvordan bestemte typer oppgaver skal løses. 
Utredningsansvarlig understreket at det var en god ting å bruke både for normalt 
fungerende elever og for de som hadde begrenset minnekapasitet. Hun uttrykte 
følgende: 
På ungdomsskolen driver vi mye med regelbøker; lager små eller store 
bruksanvisninger. Tiende klassinger som kommer hit i barnevernsvedtak 
over jul; du kan ikke lære dem alt de har gått glipp av. Så må du lære dem 
strukturelle måter å løse oppgaver på, sånn at de i hvert fall får 2 til 
eksamen. Så får de eksamen. Og da bruker de eksempelbok og regelbok: Et 
delestykke skal løses sånn. Hvis det er barn som har kombinasjonen vansker 
med lesing og matte, prøver man å gjøre tekststykkene mest mulig forståelig. 
Så jobber man ikke bare med matten, men også med lesingen. 
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Det var vanskelig å bruke regelboken i gruppen for barn med generelle lærevansker, 
men læreren som også underviste i den ordinære ungdomsskolen poengterte at den 
brukes mye som et verktøy der. 
På ressurssenteret opplevde informantene at matematikkvegringen var størst blant 
ungdomsskoleelevene. Det var også der de hadde flest eksempler på at elever hadde 
fått hjelp til å snu en uheldig utvikling. Utredningsleder beskriver snuprosessen slik: 
Særlig på ungdomstrinnet, når de får de verktøyene de trenger, 
forklaringene, regelboken, muligheten til å gjøre oppgavene. Da blir det 
plutselig morsommere å jobbe med matte. 
Læreren på ungdomsskolen nevnte `Grunntall 9` som en god lærebok å starte med. 
for elever som hadde gått glipp av mange grunnleggende ferdigheter. Hun forklarte at 
de der får mye trening i et emne før det neste blir presentert. På den måten kunne de 
ta igjen tapt undervisning. 
Hun opplevde også at algebra var et fint tema å starte med på ungdomsskoletrinnet. 
Det var nytt, og gav inspirasjon til ny innsats. Ungdomsskolelæreren på 
ressurssenteret beskrev det slik:  
Å regne med bokstaver er nytt, samtidig som de får inn de fire 
regningsartene på en ny måte fra starten av. På den måten kan de holde på 
med det samme som jevnaldrende, og det er stas å vise til hjemme. Derfra er 
det også lett å gå over på ligninger og potensregning. 
Å ha gangetabellen foran seg på pulten var bra for mange, og et godt hjelpemiddel for 
å lære inn brøk. Dette beskrives slik: 
Jeg opplever også at å ha multiplikasjonstabellen foran dem på pulten er 
glitrende i forhold til brøk. Å finne felles nevner, når en har fingeren på 
firegangen og på seksgangen, det første tallet du kommer til da, det er 
fellesnevner. Det å forkorte på samme måte. De løser brøk veldig fint, når de 
har gangetabellen skriftlig foran seg. 
For andre var bruk av enkel statistikk med søylediagram bra. Det var visuelt og 
forståelig for elevene. I tillegg var det en ny måte å fremstille matematikk på. 
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Som konkretiseringsmateriell syntes alle informantene at bruk av penger var en 
veldig god metode. Læreren for ungdommer med generelle lærevansker uttrykte det 
slik:  
for det er liksom en virkelighet. Du kan bruke pinner og mye annet, men 
verden er ikke full av pinner.  
 Barneskolelæreren ved ressurssenteret sa: 
Det var litt gøy å sitte og regne og veksle og handle ting. 
Det ble både en interaksjon og lek. Dette gav grunnlag for dialog og refleksjon. 
Andre gode hjelpemidler som ble nevnt for å konkretisere undervisningen var 
`Unifix-klosser`, `Numikon`, kuleramme, tallinje, bruk av målebånd som tallinje, 
terninger og ulike spill. Kortspill ble nevnt som spesielt viktig, fordi det brukes i 
sosiale sammenhenger ellers. Lærerne opplevde at elevene likte å jobbe med 
praktiske, konkrete oppgaver. Selv om gleden var viktig å få frem, var lærerne opptatt 
av at elevene skulle lære så mye teori som mulig. Barneskolelæreren ved 
ressurssenteret beskriver dette på følgende måte: 
De liker jo å gjøre ting praktisk. Det er jo det vi prøver på med å spille spill 
og gjøre ting på heimkunnskapen for eksempel. Men samtidig tenker jeg det 
er viktig at de ser det er en link mellom det du gjør og det du regner i 
teorien. Det er det de skal sitte og gjøre på eksamen. For det er der de får 
bruk for det etter hvert. 
Utfordringen med å skape overganger fra konkrete og praktiske situasjoner til 
abstrakte matematiske begreper, synes å kreve kreative fremgangsmåter. Et eksempel 
er ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret. Hun hadde elever som var vant til å 
ferdes på gata. Hun kalte dem `street-smarte`. De hadde ofte god greie på penger, 
fortalte hun, og da brukte hun deres kunnskap om penger som et utgangspunkt. Slik 
bygget hun ut elevenes allerede eksisterende personlige ressurser. På denne måten ble 
overgangen fra det konkrete til det abstrakte meningsfull for elevene (Jfr. eksemplet 
med gatebarna i Brasil s.17). 
Dataprogrammer ble brukt på flere måter som motivering, belønning og 
selvinstruerende undervisningsmateriell. De fleste lærebøker i matematikk har egne 
interaktive sider som er beregnet på ulike ferdighetsnivåer. Læreren som underviste 
ungdommene med generelle lærevansker, hadde veldig god erfaring med en Cd-rom 
som kalles `Mattebiten`. Dette består av både dataprogram og bøker. Hun beskriver 
det selv slik:  
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Du kan velge forskjellig nivåer og tallområder, og den er veldig egnet til å gi 
positiv tilbakerespons med smileansikter på en veldig rolig måte fra 
dataskjermen. Ikke sånn som jeg ser noen dataprogrammer hvor det er så 
mye bakgrunnsstøy at jeg tenker: 
hva i all verden skal de med matematikken opp i alt dette? For det er så 
mange ting som skjer. Jeg syns at `Mattebiten` er kjempemorsom. Jeg har 
brukt den veldig mye nå med spill.  
Det er Mattebiten 1, 2,3 og 4. Mattebiten 3 består stort sett av spill. Der kan 
du spille bingo for eksempel. Da kan du velge både regningsart og område. 
His du velger addisjon, kan de lære addisjon 1-10, eller addisjon i området 
1-100. Dette med å vente på tur og tenke strategisk hvor det lønner seg å 
fylle inn tallene? For det er målrettet. I Bingo er målet å få bingo. Og det er 
masse arbeidskrevende det der. 
Et annet eksempel på dataprogram som også hadde gode differensieringsmuligheter, 
het Primo, medio og ultimo for henholdsvis barnetrinnet, mellomtrinnet og 
ungdomstrinnet. Det gav gode tilbakemeldinger med markering av R-er hvis 
oppgavene var riktig løst.  
Læreren fortalte om en gutt som var veldig urolig, men som fungerte fint i 
matematikktimene. Han kunne ha to økter i strekk, og da brukte hun mye 
dataprogrammer med han. Dataskjermen fanget oppmerksomheten, og han likte å 
holde på med forskjellige spill. Læreren uttrykte følgende: 
”Den fanger opp, og den er veldig strukturert, og de vet hva de skal forholde 
seg til. Og så er det såpass mange spill, at jeg kan stadig flette inn det at man 
skal lære seg noe nytt.”   
`Matte.org` er et område på internett hvor man kan finne mange ulike 
matematikkoppgaver og spill. Barneskolelæreren ved ressurssenteret brukte det som 
belønning og motivasjon for sine elever. Dette `verktøyet` gav både glede og 
mestringsopplevelser samtidig. 
I intervjuene ble en mengde av muligheter når det gjaldt undervisningsmateriell og 
metoder presentert. Bruken og organiseringen av materiellet er derimot avhengig av 
den enkelte lærer og av elevene. Hvordan man strukturerer undervisningen og hvilke 
muligheter man anvender, vil også være av betydning for elevers faglige fremgang. 
Dette er basert på en kontinuerlig evaluering av nytteverdi og fremgang for elevene. 
Valg av strukturering og organisering blir dermed også sentralt i å sikre mestring. 
Dette beskrives i kommende avsnitt.  
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Ulike strukturer og organisering av undervisningen 
De fire lærerne i utvalget hadde ulike strukturer for sin undervisning. På 
ressurssenteret hadde lærerne kun ansvar for to elever av gangen. Der foregikk 
undervisningen i små grupperom med seks elever og to voksne. Dette gjorde at 
læreren kunne ha en elev på hver side av seg når de regnet, slik ungdomsskolelæreren 
beskriver det: 
Her har vi to-tre elever hver. Da har vi muligheten til å sitte og regne med to 
av dem, mens den tredje går videre. Vi er to lærere i en gruppe på seks. 
Dette var en voksentetthet som var optimal i forhold til at disse elevene primært var 
henvist til stedet på grunn av atferdsvansker. Det gjorde også at disse lærerne hadde 
en unik mulighet til å finne elevenes mestringsnivå, og til å hjelpe dem videre hvis de 
stoppet opp.  
På spesialskolen ved resurssenteret organiserte de undervisningen slik at de hadde 
teoretiske fag før lunsj og praktiske fag som for eksempel heimkunnskap etter lunsj. 
Den teoretiske arbeidsøkten kunne vare i en og en halv time. Arbeidsmetoder og fag 
kunne variere, men da skulle det arbeides. Elevene fikk friminutt og luftepauser etter 
som lærerne så at de trengte det. Barneskolelæreren beskriver dette slik: 
Noen trenger pause etter fem minutter, og noen kan sitte i tre kvarter. Det 
varierer veldig. Vi har friminutt, men det styres ikke av klokke. Er de inne i 
en god arbeidsøkt enten i gruppe eller individuelt, så får de sitte og gjøre 
seg ferdig. 
Undervisningen bærer dermed preg av høy fleksibilitet og styring. Lærerne har 
mulighet til å lede læringsøktene maksimalt. Dette er ikke like lett å få til i de vanlige 
skolene. Spesialpedagogen i den ordinære barneskolen underviste i et rom hvor hun 
kunne ha åtte elever av gangen. Hun var primært ansatt på første og andre trinn. I 
samarbeid med kontaktlærerne tok hun ut elever som trengte intensiv opplæring enten 
i norsk eller matematikk. Hvor mange elever hun hadde på en gang varierte. 
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 Hun beskriver sin situasjon slik: 
Jeg har ulike strukturer, fordi at jeg har ulike klassetrinn. Jeg har ulike 
grupper.  
Hun underviste også kognitivt sterke elever, og da kunne hun ha opp til 25 elever i et 
klasserom. 
Jeg jobber også med sterke elever. Da samler vi alle de sterke elevene. Da 
kan jeg godt ha fem og tyve sterke elever. Men da kjører jeg kurs. Da kjører 
jeg også en innledning i forhold til hva er målet med undervisningen? Hva 
er det vi er ute etter her? Det å arbeide, repetere, opphenting. Jeg er opptatt 
av å gi tilbakemelding til den enkelte. 
Denne lærerens undervisning ble basert på elevens behov. Dette krevde både innsikt i 
elevene og systemets muligheter. Betydning av fleksibilitet i organiseringen er 
fremhevet som viktig. 
I gruppen for ungdomsskoleelever med generelle lærevansker hadde læreren ansvaret 
for matematikkundervisningen for alle elevene. Hun brukte bl.a. en form for 
stasjonsundervisning. Hun organiserte alle de voksne, både lærere og assistenter til å 
ha ansvaret for hver sin stasjon. Da kunne det være Excel regneark på datamaskinen 
et sted, kalkulator-regning et annet sted, pengekasse, dataprogram/spill, 
oppgavebøker, litermål, vekt o.s.v. Hvilke temaer hun hadde på stasjonene varierte i 
forhold til det emnet som var på årsplanen. Da var elevene ofte to og to sammen, og 
så gikk de fra stasjon til stasjon. Som innledning på en slik `matte-økt`, brukte hun 
gjerne å roe ned elevene med at de lå med hodet på pulten og lyttet til klassisk 
musikk. Hun gav uttrykk for at elevene likte denne måten å arbeide på og hadde 
følgende beskrivelse:  
Vi har lagt opp innenfor de rammene som jeg tenker at det er, for det finnes 
jo ikke noe ferdig som passer for oss. Men disse stasjonene er veldig 
morsomme. Nå har jeg altså en av lærerne som sitter fast på Excel`. Og så 
kjører vi ting inn der. Og du vet den følelsen for disse ungene som jobber i 
tallområdet null til ti eller til tyve at de får inn det på et Excel-ark! det 
skaper en voldsom selvtillit, og foreldrene elsker det. 
Hun hadde alltid en innledende fase hvor hun fortalte hva de skulle gjøre. Noe som 
hun nylig hadde begynt med, var å starte med at de lyttet til klassisk musikk. Slik 
beskrev hun det selv:  
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Jeg samler ungene i begynnelsen av timen, og så forteller jeg om emnet. Vi 
kan jo være 8-10 elever og 5-6 voksne med assistenter og lærere. Så blir det 
liksom samlende. Også har det vært ganske intenst. Jeg er sikkert sånn som 
gjør litt mye ut av meg av og til. Men nå har vi lagt inn en `Ro-fase`, hvor vi 
spiller klassisk musikk i fem minutter. Da må alle legge hodet på pulten og 
slappe av, for da skal hjernen liksom begynne fungere. Det er til Elise, 
Morgenstemning, og lignende. Det har skapt enda mer ro i gruppa syns jeg. 
`Matteøkten` varte fra kvart på ti til kvart over elleve. I følge læreren så trivdes 
elevene godt i disse timene, og det var sjelden behov for pause. Selv om denne 
organiseringen var forskjellig fra de to andre, var lærertetthet og fleksibilitet lik. I 
tillegg så var undervisningen strukturert for å fremme oppmerksomhet og motivasjon. 
Gleden ved å mestre oppgavene ble også her påpekt som viktig. 
  
Relasjoner 
Å skape gode relasjoner mellom lærer og elev var fremhevet som viktig av 
informantene for å sikre elevenes læring. Alle mente at barnet måtte være trygg på at 
den voksne ville dem vel, og at de var der for å hjelpe dem. Dette betydde at man 
ikke bare er en ”snill og hyggelig” lærer, men som utredningsleder sa: 
(…) viser i gjerning at du er genuint interessert i at et barn skal lære. 
Gjerningen er å være til stede i relasjonen med eleven, godta dem og støtte dem i 
deres mestring. Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret uttrykte det slik: 
Relasjon er viktig, og den går på at jeg skal lære dem faget mitt. Det er nok 
av de som er snille og hyggelige og tror de kan hjelpe med det. Jeg er der for 
å gi dem mestringsmuligheter i matematikk, for at de skal oppleve å lykkes 
for dermed å komme videre. 
Hun hadde også klare tanker om hva som var viktig for å oppnå gode relasjoner med 
elevene: 
Hvordan jeg kommuniserer, er viktig i forhold til den relasjonen. Det skal 
være samsvar mellom min nonverbale og verbale kommunikasjon. 
Også er jeg veldig vàr for å ikke bruke moraliserende tone og fordømmende. 
Jeg er nøytral og lyttende i stedet for å være bombastisk eller spørre: 
Hvorfor gjorde du sånn? 
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Hun poengterte også at det var viktig å være tydelig på at man liker barna og har lyst 
til å være læreren deres. Det gjaldt uansett hvordan de presterte både faglig og 
atferdsmessig. Hun var helt bevisst i måten hun kommuniserte at hun likte dem: 
Jeg har varme øyne. Jeg passer på at jeg får blikkontakt, jeg berører hvis 
ikke de har noen diagnose hvor de ikke liker det. Og jeg formidler på en 
sånn måte med hele meg, at jeg har lyst til å ha dem som elever. Og alle 
disse tingene er helt bevisst. Jeg er også bevisst på hvordan jeg eventuelt 
nærmer meg, ikke forfra men fra siden, hvordan jeg venter for a la de slippe 
til, jeg har en gjensidighet i dialogen Jeg har respekt for hva de sier. Det 
betyr ikke at de skal ha rett, men det betyr at de skal være sikker på at jeg 
har hørt hva de har sagt. 
Å ta elevene på alvor, lytte til dem, vise dem respekt, være støttende, vise at du bryr 
deg, ble nevnt av flere informanter. Elevene skal oppleve å bli sett og bli hørt på. 
Spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen uttrykte det slik: 
Jeg tar elevene på alvor. Jeg lytter til eleven, og jeg viser alltid at jeg har 
stor respekt for eleven. Hvis noen kommer bort til meg, og jeg står og 
snakker med en elev, så er jeg veldig tydelig på: vent! Nå snakker jeg her. I 
den jobben jeg har, så er jeg er veldig opptatt av å komme i gode relasjoner.  
Barneskolelæreren ved ressurssenteret hadde følgende beskrivelse: 
Det handler vel om å vise respekt, det å se og bli sett, møte elevene med et 
åpent ansikt og være støttende, og være trygg, en trygg og stabil voksen. 
Vise at du bryr deg, vise at du bryr deg om fritid, altså bli kjent med. Holde 
det du sier. Mye er gjort hvis eleven har en oppfattelse av at du er der for å 
hjelpe de. At du bryr deg om de, at de er trygge på deg. De tingene som skal 
til for å skaffe den tryggheten og stabiliteten, og da handler det om å være 
en god voksen rett og slett. 
Hun som arbeidet i gruppen for ungdommer med generelle lærevansker, la vekt på å 
vise interesse for elevene på andre områder enn bare det faglige. Å legge merke til 
små ting som betydde mye for elevene opplevde hun var viktig for å komme i gode 
relasjoner til elevene: 
Jeg tror faktisk det at en av og til spør om noe helt annet. Altså bryr seg 
litegranne. Jeg sier ofte at jeg er veldig nysgjerrig jeg, for det gjør ikke meg 
noen ting. Og så at jeg forteller litte granne. Eller at jeg sier: `Har du fått ny 
genser?` for eksempel. Det syns jo de er veldig viktig, og da er det viktig at 
vi oppdager og kanskje kommenterer. Det er å vise interesse for barna og se 
de!  
Utredningslederen hadde disse refleksjonene omkring hvordan voksne burde forholde 
seg til barn for å stimulere til fremgang: 
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Det som er viktig tror jeg er måten som de voksne forholder seg til barn på. 
At de gir sånn tro på at ting kan lykkes, og at man forsøker å inntone seg til 
barnet og finner hvilken vei er det inn til deg?   
I dette forholdet beskriver læreren en aktiv søken etter å finne eleven hvor han/hun er. 
Dette er første skritt i å støtte ham/henne i sin videre utvikling. Men for at eleven skal 
være aktivt med, mente hun at eleven må oppleve at den voksne forplikter seg. Hun 
sa: 
Og hvis en kan forplikte seg godt nok overfor et barn til at det barnet tror at 
de voksne her vil meg vel, så vil det barnet forsøke å gjøre det de voksne vil. 
Strekke seg litt lenger. 
For elever som har opplevd faglig nederlag, er det å tørre å strekke seg igjen muligens 
første skritt i å snu sin læringsprosess. Gode tilbakemeldinger vil forsterke dette. 
Konkrete tilbakemeldinger og ros for det de får til ble betegnet som viktig av alle 
informantene. Særlig ble det påpekt at rosen måtte være ekte, og at elevene 
gjennomskuer hvis man roser bare for å være hyggelig. Dette gjaldt både faglige og 
atferdsmessige aspekter. Læreren som underviste ungdom med generelle lærevansker 
sa følgende: 
Generelt så er det det at du får tilbakemelding om at dette klarte du. De er 
veldig avhengig av det personlige tilbakemeldingen. Og de gjør mye for din 
skyld, eller for foreldrenes skyld. For å `pleese` lærer`n. Det er`kke læring 
for læringens skyld bestandig. Nei, det er ofte for å få de svarene du vil ha. 
Men det er viktig at rosen og tilbakemeldingene er ekte. De gjennomskuer 
det hvis du roser for ting som egentlig er dårlig. Det forstår de. Det forstår 
de fleste.   
Spesialpedagogen i den ordinære barneskolen sa: 
Jeg jobber jo mye med atferd og. Da er det noe med forventet struktur. 
Gjensidig forventet struktur. Men jeg legger veldig stor vekt på positiv 
feedback. Uansett hvor lite det er, så påpeker jeg heller det, enn den 
brøler`n som ble gjort. Det er noe med å ferske de på det gode. Fersk på det 
positive! 
For elever som ofte ikke klarer oppgaver, er det `å ferske på det positive`, å se og 
fange opp ved unntakene når de mestrer. Det krever årvåkenhet av lærerne. For elever 
som hadde opplevd å ikke lykkes, var det særlig viktig at oppgavene de fikk ble 
tilrettelagt slik at de kunne oppleve å få positive tilbakemeldinger. Læreren for elever 
med generelle lærevansker uttrykte dette: 
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Også det at de får masse ros. Ja. Store R-r når det passer sånn. Man klarer 
jo ikke alltid å tilrettelegge for alle på beste måte. Her er d`ìkke alle som 
skal ha lekser en gang. Men det er jo deilig når de får lekser som de klarer 
selv. Også at det ser litt variert ut. At det ikke bare er at de øver med to pluss 
to og en pluss en. At det kan se ut som det er litt mer enn det egentlig er.  
Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret uttrykte det slik: 
Jeg sørger for at de lykkes i faget, og jeg bruker alltid masse positiv oppmerksomhet på 
det de får til. Jeg realitetsorienterer dem. Jeg narrer dem ikke. 
 
At elevene opplever og ser egen fremgang, ble nevnt som en viktig motivasjonsfaktor 
for å satse på å komme videre i faglig utvikling. Informantene hadde flere eksempler 
på hvordan de synliggjorde dette. På resurssenteret pleide de å feire hvert nye mål 
som ble nådd. Da poengterte de viktigheten av å sette små og overkommelige mål. 
Utredningsleder fortalte dette:  
Vi hadde en gutt som kom her i niende klasse. Han hadde masse 
skolevegring, og han påstod at han skulle ta igjen et og et halvt års matte. 
Det er jo et uendelig løp Da måtte vi koke det ned til at han skulle være glad 
for hver nye ting han lærte. Små mål, tydelige mål og så vise progresjon. 
Han brukte jeg kurver på. Grafisk fremstilling. Vi fant ut hvor mye han måtte 
kunne for å stå til eksamen, og så viste jeg kurver for å motivere ham, og 
han sto. Et og et halvt år uten skole er ganske mye.  
I gruppen for barn med generelle lærevansker ble fremgang synlig for elevene når de 
fikk gå videre på et høyere nivå i dataprogrammet. Ekstra effekt gav det når de selv 
eller foreldrene merket fremgangen. Læreren hadde følgende eksempel:  
Et av disse barna som virkelig ikke er noen kløpper i matematikk egentlig, 
men han syns det er så moro. Han sier: ” I morgen skal vi ha matte!”, og 
han gleder seg. Det er mye glede her altså.  Og da hadde moren sagt på et 
møte at han hadde da først hatt noen tallrekker i hjemmeoppgaver, hvor det 
var 2-4-6-8 Også hadde han hatt en tallinje hvor det var 42, og da hadde`n 
klart å kombinere, etter at han hadde holdt på så mye i det lille området 
hvor han er ganske trygg, Det syns hun (moren) var fantastisk moro. Og jeg 
tenker også at hvis en klarer å få ungene til å resonere litt, trekke det ut av 
dem på best mulig måte, så gir det en følelse for dem at de mestrer i hvert 
fall. 
Små og store R-er var viktig både for de med generelle lærevansker og de som var 
henvist til ressurssenteret på grunn av atferdsvansker. Ungdomsskolelæreren ved 
ressurssenteret fortalte: 
Det er viktig at de ser fremgangen selv. Jeg påpeker det alltid Jeg legger 
gule lapper i boken: `Nå kan du dette, så kan du gå videre her. Også gir jeg 
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R-er. Selv om de egentlig er veldig store, så kan de syns det er morsomt med 
R med hatt på og sånn.  
Å oppdage egen fremgang er en forutsetning for selvattribusjon og `self-efficacy`. 
Kommunikasjonen i relasjonen er beskrevet som et sentralt verktøy for å snu 
nederlag til mestring. Positiv `feedback`, ros og å `ferske på det positive` preget 
relasjonen. Denne måten å forholde seg til barnet på synes å fremme barnas tro på at 
de kunne lykkes; noe som har sammenheng med å bygge opp elevenes selvbilde. 
Dette er videre beskrevet i neste avsnitt. 
4.2.2.  Måter å bygge opp selvbildet på, for at eleven kan og vil møte de 
faglige utfordringene 
De elevene som var henvist til ressurssenteret, hadde ofte vegring for å regne eller 
løse matematikkoppgaver. De hadde fra før mange opplevelser av nederlag. 
Ungdomsskolelæreren beskriver dette slik: 
Samtlige elever som kommer hit på ungdomstrinnet, har lang erfaring med å 
sitte på skolen i matematikktimene og ikke lykkes. De tror de ikke kan, og de 
vil ikke regne. 
Spesialpedagogen i den ordinære barneskolen opplevde at elever som manglet de 
grunnleggende begrepene i matematikk og hadde manglende tallforståelse, var lite 
villige til å jobbe i faget. Hun sa følgende da hun skulle gi eksempler på elever som 
var lite motivert for å regne eller løse oppgaver.: 
Det er noen elever som jeg har opplevd det med. Og de elevene har i veldig 
stor grad manglet grunnleggende begreper. De har manglet grunnleggende 
begreper og tallforståelse. Når ikke de har fått til det de skal gjøre, så 
opplever jeg jo at de blir lite villig til å jobbe. 
Utredningsleder kom med følgende uttalelse: 
Mattevegring er veldig vanlig. Da blir det viktig å gå tilbake noen skritt og 
legge oppgaver som er sånn at de kan klare det. Da ser vi jo, når de lærer 
noe nytt, at de opplever en mestring og en følelse av å ha tatt et hinder. De 
har fått til noe de trodde ikke var mulig, og det er veldig viktig for selvbildets 
skyld. 
Læreren i gruppa for barn med generelle lærevansker beskrev at noen elever som var 
ganske godt fungerende, hadde hatt uheldige opplevelser som gav dem et 
`mestringsnivå på nullplan`. For dem var det riktig å tilrettelegge for følelsen av at 
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`dette er noe jeg får til`. Det var å snu deres innstilling eller perspektiv til faget 
følelsesmessig. 
Oppgaver på eget nivå ble nevnt i flere sammenhenger som grunnleggende både for å 
oppleve mestring i faget og for selvbildets skyld. En forutsetning for å klare det, var 
at man hadde et godt kartleggingsverktøy, gode rutiner for utredning og samarbeid 
med utredende instans. For ressurssenterets del var dette mulig, i og med at de hadde 
kompetanse for utredning på stedet. Etter å ha lest rapporter fra bostedsskolen, sett på 
`bestillingen` fra Pedagogisk psykologisk tjeneste (heretter omtalt som PP-tjenesten) 
og møtt eleven, fortalte utredningsansvarlig at hun gikk inn og så på hva hun trodde 
ville være fornuftig utredning. Hvis utredningen gav mistanke om en spesifikk 
lærevanske, gikk lærerne videre med kartleggingsprøver. Slik beskrev hun hvordan 
de gikk fram: 
På omtrent alle barna som er der, så har vi en ganske omfattende utredning. 
Det går på pedagogisk, kognitivt og sosialt, også personlighetsmessig. Vi 
bruker noen psykologiske tester i tillegg Og resultatet av en sånn utredning 
kan være så mangt. Det kommer an på for det første hva beskrivelsen rundt 
barnet er og hva bestillingen er, men også ut fra hva vi ser. Vi har ikke en 
mal. Alle kjøres gjennom en sosial kartlegging og evnemessig kartlegging, 
men vi går inn videre når vi ser det er spesifikke ting, og når du spør 
hvordan vi oppdager det, så er det ofte på evnetesten, og på den 
pedagogiske kartleggingen. Fordi lærerne som har barna her driver 
pedagogisk kartlegging og jeg evnetester.  
Vi er et team da som utreder rundt et barn, og når vi ser at vi vil ende på en 
tankegang rundt en spesifikk lærevanske, så vil vi gå nærmere inn og se på 
hvordan denne spesifikke lærevansken arter seg. Altså det aller viktigste: 
hvordan skal man jobbe med barnet?  
Når det gjelder matematikkvansker, brukte de PP-tjenestens M-tester. Det er tester 
som er lagt opp slik at en lett kan finne ut hvilket nivå eleven ligger på innenfor hvert 
enkelt område i matematikken. Testene er laget for å dekke hvert trinn fra første til 
niende i grunnskolen.  
Spesialpedagogen i den ordinære barneskolen brukte også de testene og syntes det 
var et godt redskap å bruke for å finne ut hvilket nivå hun skulle starte på. De brukte 
testene som et kartleggingsverktøy på hele trinn Når lærerne på skolen der merket at 
et barn strevde ekstra mye, så hun på resultatene av kartleggingsprøven og `satte inn 
støtet på det de ikke mestret`. Hun sa: 
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Jeg starter fra bunnen av. Jeg går inn, registrerer hva kan eleven, og så 
stopper jeg der. Så bygger jeg sten på sten.  
Hvis hun ikke så fremgang selv om de fikk undervisning på sitt nivå, meldte hun 
eleven til PP-tjenesten, og så ventet hun på en utredning derfra for å bestemme hvilke 
tiltak som burde settes i verk. Hun beskrev fremgangsmåten slik: 
Jeg kartlegger. Så skriver jeg en pedagogisk rapport og henviser til PP-
tjenesten for utredning. Da får jeg ofte en sakkyndig utredning som enten 
sier tilpasset opplæring eller individuell opplæringsplan. Så får jeg via den 
utredningen vite om de er visuelt sterke eller auditivt sterke. Da går jeg inn 
på den utredningen, og så ser jeg: Hva er elevens sterke kanal, og så jobber 
jeg gjennom den sterkeste kanalen. 
Utredningsleder fortalte at når hun testet barna, var hun også oppmerksom på hvilke 
strategier de brukte for å huske: 
Jeg spør også når vi måler minnespenn: Hvordan husker du tallene? Noen 
bare gjentar etter meg, noen ser de for seg, noen grupperer dem. De som 
husker best, grupperer og ser dem for seg. Det er avhengig om dette barnet 
er auditivt eller visuelt. Men å være litt nysgjerrig på hvordan dette barnets 
hjerne fungerer, det styrker også barnets tro på at den voksne vil deg vel. 
De brukte to evnetester; Wisc-III og Raven. Hun bemerket at de hadde det veldig 
hyggelig sammen i test-situasjonen: 
Vi bruker Wisc og Raven, begge to. Vi begynner alltid med Raven, for den 
synes de er morsom. Det er ikke et barn som ikke synes Raven er morsom. 
Det er veldig lurt å begynne med noe de syns er litt all right. Da kommer du 
fort i posisjon, så godtar de Wiscen og. 
Egentlig syns de et er gøy. Vi sitter jo der, vi har et rom som vi bruker, og så 
sitter vi jo der, kommer med oppmuntrende kommentarer og tilrop og har 
det skikkelig hyggelig. Det er hyggelig for meg også. Så er det korte 
oppgaver og sånn, så det der er bra. 
 
Ved ressurssenteret hadde utredningsleder og lærerne ukentlige møter for å drøfte 
hver enkelt elev. Sammen så de på hvilke tiltak som var aktuelle å sette i verk, og de 
hadde kontinuerlige tilbakemeldinger til hverandre. Man vurderte også barnas behov. 
De barna som etter en utredning viste seg å ligge på et evnemessig generelt lavt nivå, 
behøvde ikke å strekke seg etter det samme som de med en høyere intelligens. De 
hadde et `forståelsesmøte`, hvor de snakket om hva som var bra for den enkelte elev. 
Utredningsansvarlig uttrykte dette slik: 
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Og da kanskje vi bestemmer oss for at dette barnet skal få full forståelse av 
penger og mengde og tid, at det er den matematikken det barnet skal ha, 
mens andre skal lære å automatisere kunnskap. 
 
Barneskolelæreren ved ressurssenteret beskrev hvordan hun la til rette for faglig 
mestring i matematikk: 
Det blir jo først å kartlegge for å finne ut hvordan de gjør det. Og så blir det 
å finne deres `gulv`, og så finne oppgaver ut fra det gulvet med størst 
mulighet for mestring, ved at de får oppgaver som de har forutsetning for å 
få til. Så ser vi at mengden har mye å si; hvor mye de må jobbe, og om de må 
skrive utregning, eller om de kan få lov å bare skrive svarene. En del sånne 
ting er også viktig for om de syns det er noen vits å holde på. Og i tillegg så 
bruker vi matematikk.org, matteprogrammer på internett. for å motivere litt 
mer ved å få lov å bruke datamaskin.  
Ungdomsskolelæreren gjorde det på denne måten: 
Første time gir jeg de lette oppgaver, gjerne utfyllingsoppgaver, så de ikke 
skal miste motet på grunn av motorisk svakhet. Jeg må være helt sikker på at 
de får oppgaver som de lykkes med. 
Jeg leser rapporter og hører hva de kan fra hjemmeskolen. Jeg tester dem 
aldri før jeg vet sånn noenlunde hvor de ligger. Å bli testet for å vise hva de 
ikke kan, gir dem bare enda en nederlagsopplevelse. Jeg tester dem aldri i 
de fire regningsartene. Hvis ikke de kan de fire regningsartene når de 
kommer hit, er løpet kjørt. 
Hun var også opptatt av å finne ut hvilke strategier elevene brukte når de regnet. Da 
var det viktig å spørre hvordan de tenker, og hva de gjorde for å komme frem til 
svaret. Hun beskrev fremgangsmåten slik: 
(…) og det og være en god spørrer. Ofte så spør en lærer eller sier: `Gjør 
sånn!` I stedet for å si: `Kan du fortelle meg hva du tenker, så jeg skjønner 
hvor det stopper?` Sette seg ned og få de til å si. Stoppe ved en hver ny ting 
og si: `Hva da?` eller `på hvilken måte?` Så vil de etter hvert sette ord på 
det. Og da finner du feilkoblinga. men bare å si at sånn er det, uten at du har 
sett på hvilket nivå de er, da er det meningsløst. 
Det er rett og slett å finne ut av hva er det de tenker? Det er først da du 
klarer å finne veien for dem. 
Læreren som underviste ungdommer med generelle lærevansker tok hensyn til hva 
som var barnets faglige nivå, samtidig som hun la stor vekt på hva elevene hadde 
glede av å holde på med. Hun samarbeidet med de lærerne som hadde hovedansvar 
for sine elever og som skrev den individuelle opplæringsplaner. Hun syntes det var 
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viktig hvis hun kunne få elevene til å resonnere, og hvis de klarte å overføre 
kunnskap fra et område til et annet.  
For å kunne bygge opp elevenes selvbilde, påpekte informantene at en grundig 
kartlegging var viktig for å `bygge sten på sten`. Å snu elevens vegring til satsing 
innebærer også oppmuntring og en følelsesmessig forandring. Å vite at du kan noe og 
oppleve at du klarer å lære mer, fordrer en kontinuerlig selv-evaluering og justering 
av selvoppfattelsen. 
4.3. Hvilken sammenheng synes det å være mellom 
selvoppfattelse og matematikkmestring? 
Her vil jeg først referere til de svarene informantene gav i forbindelse med at de 
skulle definere selvoppfattelse. Deretter presenteres de ulike synene på om man kan 
overføre mestringsopplevelser fra et annet område enn matematikk til 
matematikkmestring. Til slutt vil jeg presentere lærernes evalueringer i forbindelse 
med hvilke områder i livet som har størst betydning for et generelt positivt selvbilde.  
Utredningsleder kom med følgende definisjon av selvoppfattelse: 
Selvoppfattelse eller selvbilde tenker jeg er et barns totale bilde av evner og 
muligheter, både de rent kognitive evnene de har, de ferdighetene de har 
lært seg og de mulighetene de har i livet. 
Hun poengterte at muligheter ble nevnt, fordi de på ressurssenteret hadde mange 
barnevernsbarn. De hadde ofte blitt utsatt for omsorgssvikt hjemme, og hadde ikke 
fått den grunnleggende tryggheten som tidlig tilknytning til foreldre kan gi.  
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En gjennomgående oppfatning fra informantene var at elevenes selvoppfatning 
varierte i forhold til hvem de sammenlignet seg med. Spesialpedagogen i den 
ordinære barneskolen sa følgende: 
Jeg tror at alle barn egentlig har ganske god selvoppfattelse, men når de 
sammenligner seg med andre, så tror jeg det går ut over eget selvbilde. Jo 
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større eleven opplever at spriket er i forhold til de andre, jo lavere blir 
selvtilliten i forhold til egen mestring med faget. 
Barneskolelæreren ved ressurssenteret uttrykte det slik: 
Jeg er helt overbevist om at det er forskjell på hvem du sammenligner deg 
med. Og i de sammenhengene hvor du lykkes, så har du en bedre 
selvoppfatning enn i miljøer hvor du ikke lykkes.  
Hun opplevde at elevene til en viss grad valgte de miljøene hvor de lyktes i for å 
klare å bygge opp sitt eget selvbilde. Hun mente at elever får et bedre selvbilde 
dersom de kommer i en gruppe hvor de har mulighet til å hevde seg, selv om 
gruppens snitt er mye lavere enn i andre grupper. 
4.3.1 Selvoppfattelse og mestring i matematikk 
Alle informantene kom med uttalelser som viste at de syntes at en god generell 
selvoppfattelse er viktig for læring. Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret sa: 
Det har en avgjørende betydning. Det kan gå på at du ikke tror på at du kan 
får det til. Da nytter det ikke for læreren å komme og si at du gjør det, hvis 
ikke du kan gå inn og bevise at du får det til. Og det er da det kommer inn at 
du faktisk kan gi dem noe som gjør at de får det til, så du kan få snudd den 
selvoppfattelsen. 
Barneskolelæreren ved ressurssenteret hadde følgende refleksjon: 
Jeg tror generelt at de elevene jeg har møtt som er trygge på seg selv, 
stødige elever, som gjør det bra i andre teorifag, også er trygge i 
matematikken.Men da har jeg ikke opplevd at de er spesielt svake i 
matematikk. De har ikke noen sperre på eller redsel for å prøve da, for de er 
så trygge på seg selv. De har på en måte ikke noen opplevelse av at ting er 
spesielt utfordrende. Da hiver de seg i prosjekter med mye større iver enn de 
som kanskje er litt redd for å mislykkes. 
Spesialpedagogen i den ordinære barneskolen sa: 
Hvis du er trygg og sterk, så tror jeg at du alltid har større mulighet til å få 
til ting, enn om du har lav selvoppfattelse, eller tror at du ikke kan, for det er 
bildet av deg selv som ofte er begrensningen. 
Å komme videre i en læringsprosess har også å gjøre med at man tør å prøve på nytt 
hvis man har feilet. Utredningsleder kom med disse refleksjonene omkring det å ha 
tro på egen mulighet for å mestre: 
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Jeg tror jo at et barn som har større tro på seg selv, tør prøve mer. Og det 
har også større toleranse til seg selv til å feile. Barn som har dårlig selvbilde 
blir helt slått ned av det første tapet. Men barn med et trygt selvbilde kan 
tåle å gå i baret noen ganger. Dermed så vil de også sannsynligvis lære 
fortere. Ja, uten å gi opp, men tør å prøve på nytt, mens man med et barn 
med dårlig selvbilde kanskje må begynne helt om igjen hvis man utsetter det 
for et nederlag. Så jeg tror, selv om det er mye snakk om faktakunnskap i 
skolen nå, så har trygge barn med et godt selvbilde en helt annen mulighet 
for læring. Vi snakker om å få barn tilgjengelig for læring. Og for å være 
tilgjengelig for læring, da må du ha en viss tro på at ting er mulig. 
  
Å få tro på at det er mulig å lære matematikk, er basert på en generell tro på seg selv 
som en lærende elev. Både egne erfaringer og andres tilbakemeldinger kan være med 
på å styrke dette. På spørsmålet om lærerne hadde eksempler på at mestring i andre 
fag eller ferdigheter kan overføres til mestring innenfor matematikk, svarte de ulikt. 
Utredningsleder kom med følgende refleksjon: 
Jeg tror at hvis man har et barn som på en måte strever i de fleste fag, hvis 
man klarer å sette inn støtet på et fag uansett hvilket det er, så skaper man et 
håp om læring eller håp om mulighet hos barnet. Og så skaper man også en 
tro hos barnet på at den voksne kan hjelpe meg til å lære meg flere ting. Da 
vil ikke det barnet ha så stor motvilje mot for eksempel matematikk. 
Læreren for ungdommer med generelle lærevansker sa dette: 
Det er jo generelt sånn, at hvis du føler at du er vellykket, så er med en gang 
sperrene man har og tanken om at man ikke får til ting borte. Det er jo halve 
læringen. Så det at de mestrer kroppsøving for eksempel, tror jeg er veldig 
viktig. Jeg tror at bruk av kroppen har veldig mye å si for alt. 
Spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen sa: 
Da må det bli å trekke paralleller: Ja, men du klarte det, da er det ingen 
grunn til at ikke du skal kunne klare det. Veldig ofte tuller jo jeg med ungene 
også sier jeg sånn: `Jammen husker du, hva må vi da? Vi må jo øve. Øvelse 
gjør mester`. Så jeg bruker jo det litt sånn da. 
Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret uttrykte følgende:  
Nei, jeg har ikke tro på det over hodet. Elever vet nesten alltid når de blir så 
gamle, at de er mislykka i matematikk. Og det kompenserer ikke å bli god i 
noe annet. Derfor er det så ekstremt viktig å oppleve mestring i det faget. 
For det er der de har mista selvtilliten. Det hjelper ikke å bli flink i noe 
annet altså. De må bli flinke i noe som er tall, siffer, så de er sikre på at det 
er matematikk. 
Flere av informantene hadde noen konkrete eksempler. Ved ressurssenteret hadde 
utredningsleder eksempel på et barn som var veldig forknytt, og hvor det var en seier 
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å ta heisen i slalombakken og stå ned barnebakken. Da ble det skrevet ned i en liten 
bok hva barnet kunne, og hva barnet hadde klart. De jobbet veldig tett med fysisk 
fostring og mestring på det barnet, og så regnet de med at når barnet har hatt nok 
mestringsopplevelser rent fysisk med kroppen sin, så ville det også bli mer 
tilgjengelig for læring av akademiske fag. Med et utagerende barn mente 
utredningsleder at de kanskje ville ha lagt vekt på andre ting. Hun mente at det var 
viktig å få til noe i livet uansett hva det var.  
Læreren i barneskolen på ressurssenteret poengterte at overføringsverdien fra 
praktiske aktiviteter til mestring i matematikk kunne rett og slett ha å gjøre med at det 
hjalp på forståelsen. Hun nevnte måling og veiing på heimkunnskapen som eksempel 
på det: 
Det kan være lettere hvis vi har gjort ting på heimkunnskapen for eksempel. 
Når man etterpå setter seg ned og regner med litermål og lignende på 
papiret etterpå, overfører man jo kunnskapen fra det praktiske til det 
teoretiske. Det gir mer mening enn når du bare sitter med arket og ser disse 
litermålene og skal regne. Da har de faktisk skjønt og sett mer hva det går ut 
på. 
Hun hadde også følgende uttalelse, som jeg oppfatter sier noe om overføringsverdien 
fra en mestringsarena til en annen innenfor matematikkfaget: 
Det er ganske naturlig at hvis du mestrer noe, så får du lyst til å fortsette. 
Og det er klart at hvis du opplever at matematikk ikke er så skummelt som 
det var, så er det også lettere å komme i gang med nye oppgaver. Men da er 
det ofte lettere å komme i gang med oppgaver som er tilnerma lik dem de har 
opplevd å mestre. Ofte så syns jeg kanskje at bøygen er stor igjen når det er 
noe nytt; nytt emne innen matematikk, nye regnemåter, og at de da igjen må 
få ny styrke og tro. Og det varierer jo hvor negative de er til faget fra starten 
av.  
Begge de to barneskolelærerne uttrykte at de opplevde oftere at elever som mestret 
matematikken kunne overføre det til andre ting enn at mestring på andre områder 
kunne overføres til mestring innenfor matematikkfaget.  
4.3.2 Å realitetsorientere elevene 
Å ha et realistisk selvbilde var et tema som ble tatt opp av informanten som 
underviste ungdomsskoleelever ved ressurssenteret. Hun hadde følgende uttalelse:   
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Det kan være at de `går på snørra` stadig vekk fordi de tror at de kan mer 
enn de kan. Jeg tenker på at hvis de stadig har fått høre at det går så bra, ut 
fra at de har hatt framskritt, men ikke i forhold til klassen, så blir jo deres 
selvoppfatning rar i forhold til hva lærerne deres tenker senere.  
Jeg tenker at hvis man på barnetrinnet har hatt en lærer som har rost ethvert 
framskritt uten å rose i forhold til det som er målet for faget det året, så kan 
en elev tenke at han er blitt flinkere enn han er. Derfor må også overgangen 
til karakterer på ungdomsskolen bli så vanskelig for mange. For fra å få fint 
og bra, til faktisk å bli målt til 3, 4 og 5, det er en overgang. Men nå er det 
nye kunnskapsløftet slik at man skal måles ut fra det som er forventet, så det 
er på bedringens vei. 
Men jeg har møtt mangen som har trodd de har vært så flinke, og så har 
de`kke vært det, og hvordan ta vare på dem?  Det syns jeg har vært en 
utfordring i normalskolen. De kan fort falle fra. Når de har trodd at de har 
vært flinke, så har de faktisk hatt et lavt faglig nivå. 
Det må være en balansegang mellom å la elevene få oppleve mestring og ros ut fra 
egne forutsetninger, samtidig som de skal vite hvordan de ligger an faglig i forhold til 
det som forventes på deres alder. Den samme læreren hadde følgende refleksjoner 
omkring det: 
Det vil være hele livet det, i hvert fall så lenge man går på skole. Og da 
kommer det an på hvordan det formidles at faktisk så er ikke alle like flinke i 
alt. Da kan jeg si at jeg for eksempel ikke har språkøre. Jeg sliter med å 
høre hvordan ord skal skrives på engelsk. Jeg har måttet lære meg det ved å 
pugge. Andre kan bare skrive det ned, for de hører det, akkurat som med 
dobbelkonsonant eller enkelkonsonant på norsk. Du kan slite med dette i 
matte.  
Da er det lurere at du lærer det du trenger steg for steg. Det betyr at nå får 
du en prøve som du maks kan få 4 på, for det er så mye i forhold til hva du 
skal kunne. Det er bedre enn at du nå skal prøve deg på alt som du ikke har 
hatt anledning til å få lære. Og dette er de med på. Elever skjønner det. Men 
man må hele tiden være ærlige på hvor de er. Men det er bedre å lære et 
trinn om gangen enn å tro man kan gå rett til topps og ikke ha tatt med seg 
de trinnene underveis. Det forstår elever. Du må realitetsorientere dem, for 
det er noe annet enn selvoppfattelse.  
Hvordan man formidler dette blir viktig, og at den læreren som underviser er trygg 
både på sin egen kunnskap i faget og på hvordan hun kan hjelpe eleven på best mulig 
måte, ble understreket i en annen sammenheng. Også i denne forbindelse er det viktig 
å ha opparbeidet seg en god relasjon til eleven. Følgende kommentar kom som 
avslutning på uttalelsen ovenfor: 
Og også det kanskje å være veldig tydelig på at jeg liker deg som person, 
uansett om du er god i matte eller ikke. For det er med på å bygge opp 
helheten for men`sket.  
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4.3.3 Hva er viktigst for elevenes generelle selvoppfattelse? 
Dette har å gjøre med at ulike områder av selvoppfattelsen har forskjellig betydning 
for hver enkelt elev. I gruppen for barn med generelle lærevansker, syntes læreren at 
det å oppleve vennskap var veldig viktig. Det gav status blant de andre elevene hvis 
noen så ut til å ha venner blant de `normalt fungerende`, men det var sjelden noen 
opplevde gjensidig vennskap med dem. Læreren uttrykte det slik: 
Jeg tror også at de vurderer noe sosialt med seg selv. Det å føle at de har 
venner. Og det er noe av det jeg syns er fint med å ha spesialgruppe. For det 
er jo klart at det å virkelig få det ordentlige vennskapet med vanlige barn er 
vanskelig med disse ungene her. De kan være sammen, men ekte 
likeverdighet, det fins ikke. Ikke likeverdighet.  
De barna som var henvist til ressurssenteret, hadde ikke alltid så lett for å knytte seg 
til andre mennesker. Utredningsleder hadde følgende tanker om hva som var 
grunnleggende viktig for et godt selvbilde: 
Det jeg mener er at alle arenaer betyr noe. At den beste skole kan ikke 
kompensere for en dårlig oppvekst, men et godt hjem kan på mange måter 
kompensere for en dårlig lærer. Jeg tror at det grunnleggende på selvbildet 
blir lagt når barnet er lite, og i relasjon til foreldrene. Tilknytningsbiten, at 
den er viktigst. Så sånn sett syns jeg jo at foreldrene er mye viktigere enn 
man gir dem kreditt for. I den debatten som er nå om hvor fort man skal ut å 
jobbe igjen, så tenker jeg at det å sikre barna trygg tilknytning og et godt 
selvbilde, det er det bare foreldrene som kan gjøre.  
Å reparere på det som ikke er blitt bygget opp i tidlig barndom er vanskelig, men 
strategien ved ressurssenteret var å gi elevene opplevelser av at voksne ville dem vel, 
og at de hadde personlig eller faglig fremgang som de også kunne vise til hjemme. 
Det hendte at elevene knyttet vennskap seg imellom, men ofte ble det for liten tid til å 
oppnå varige relasjoner med jevnaldrende. De var der på et midlertidig opphold med 
tanke på å komme tilbake til bostedsskolen, og det var nok helst relasjonen til de 
voksne som var viktig for å komme inn i en positiv utvikling. Barneskolelæreren ved 
ressurssenteret vektla faglig/akademisk selvoppfattelse og fortalte følgende: 
Vi bruker mye løsark, fordi elevene er så kort tid her, at de kan ikke få egne 
store bøker. Så samles alt i en perm. Og de er ganske stolte når de kommer 
herfra etter åtte uker med en tjukk perm med alt som de har gjort, som de 
kan vise både til skolen og læreren sin, men også til foreldrene. Så det er 
klart at den opplevelsen av å få gjort no`  faglig når du har et stempel på 
deg som den eleven som bare bråker, uansett hvilket fag du jobber i, så er 
det en unik opplevelse for de barna. For de også vet jo at matematikk er 
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viktig. Så matematikkoppgavene, men også de som kommer hit og som sliter 
med lesing, og som plutselig nå kan lese en bok for første gang. De har også 
en veldig, en spesiell opplevelse. Det å faktisk plutselig få til noe som du 
bare har sittet og sett på at alle de andre bare har fått til bestandig. 
Spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen opplevde at skolefaglig fremgang 
hadde veldig stor betydning for barnas generelle selvoppfattelse. Hun uttrykte det 
slik. 
Jeg tror at skolehverdagen blir en veldig stor del Ja, for jeg tror at de 
jevnaldrende er de du sammenligner deg mest med, og du er i større grad 
sammen med jevnaldrende på skolen, altså i klasseromssituasjonen. Så jeg 
tror nok at det er skolehverdagen. 
Læreren for ungdommer med generelle lærevansker hadde følgende refleksjon: 
Jeg tror nok at kanskje det med det menneskelige er viktigere i en litt større 
sammenheng. For det å fungere godt i fag alene… Du har jo begreper som 
disse nerdene. De har det heller ikke så godt bestandig. Jeg tror nok kanskje 
at en `middelhavsfarer` som har en trygg plattform, kan ha det vel så bra. 
Alle informantene underviste forskjellige elevgrupper, men felles for dem var at 
mange av elevene de underviste hadde i utgangspunktet en svært dårlig 
selvoppfattelse når det gjaldt å mestre matematikk. Dette kunne påvirke elevene rent 
følelsesmessig. Informantene opplevde også at de ble følelsesmessig berørt på 
elevenes vegne. Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret fortalte dette: 
Jeg har hatt elever i fanget som har grått over at de har vært ` dumme som 
noen spader`. Da er det viktig å trygge dem på at matematikk er vanskelig. 
Det er greit det. Det er lov å synes at det er vanskelig. Og alle behøver ikke 
bli rakettforskere. Hva er det nyttig at du kan? 
Men det såreste er nok de elevene som kan jobbe og jobbe, og som det går 
smått for allikevel, og som via utredningen viser at de har et lavt intellektuelt 
nivå. Det er det såreste.    
Ingen av informantene gav uttrykk for at det var en håpløs situasjon å snu et nederlag 
i matematikk. De så etter muligheter for å lykkes hos alle elevene, og de opplevde at 
elever fikk økt selvtillit gjennom å mestre oppgaver på sitt nivå. For å gjennomføre 
dette, brukte de forskjellige metoder. Valg av metoder måtte baseres på en grundig 
utredning. Prosessen måtte bygges på en god relasjon og suksessiv utbygging av 
ferdigheter `sten på sten`. Funnene peker i samme retning når det gjelder synet på hva 
som er viktig for å få en generell positiv selvoppfattelse. Informantene opplevde også 
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at hvis elevene var trygge og sterke i seg selv, så torde de å prøve nye utfordringer, 
og mistet ikke så lett motet hvis de feilet.  
I tillegg hadde de klare formeninger om hva slags spesialpedagogikk som ikke førte 
frem. Ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret hadde følgende uttalelse i så måte: 
Jeg vet ikke hvor mange ganger disse elevene som har kommet inn hos oss, 
har sittet med en spesialpedagog gjennom barneskolen og lært 
multiplikasjonstabellen, og det har ikke festet seg. Det har ikke vært en 
vedvarende læring over tid som har satt seg. For det å gå ut en time og øve 
på multiplikasjonstabellen, og så gå tilbake til klassen og ha det de andre 
har resten av uka, da blir det løsrevet. Man må bygge det opp slik at det blir 
mening. Jeg tror at hadde man konsentrert seg veldig om for eksempel 
titallsystemet. For det å dryppe en time i uka med multiplikasjonstabellen, og 
så skulle holde følge, og miste til og med kanskje en time, og i tillegg følge 
med på hva de andre har, det er en dårlig løsning. 
Utredningsleder mente dette:  
Jeg tror ganske mange barn som er hos oss har opplevd at de har hatt 
gangetabellkonkurranser. De pugger og pugger og pugger. Så kan de 
gangetabellen den ene dagen, og så kan de den ikke neste dag. Sså pugger 
de tre dager til, og så kan de den ikke den fjerde dagen heller. Det er sånn 
hva jeg kaller gammeldags spesialpedagogikk, hvor man øver mye på det 
man ikke kan. 
Hvorvidt det er lærernes feil eller om det er mangel på spesialpedagogisk kompetanse 
i lærerutdanningen er et aktuelt diskusjonstema. Før jeg begynner på 
drøftingskapitlet, vil jeg derfor avslutte med en uttalelse fra barneskolelæreren ved 
resurssenteret: 
Når du har en fireårig pedagogisk utdanning og skal ut å være matematikk-
lærer i første til fjerde klasse, så er det utrolig mye du ikke vet. Du lærer noe 
om hvordan du skal lære bort, men det er jammen ikke mye. Og hvordan 
finner du ut om de sliter? Det er det jo ingen ting om. Så at man må ha en to 
års masterutdanning for å få vite det, syns jeg er litt synd.  
Det handler jo ikke om vond vilje hos lærerne. De fleste mener og prøver å 
gjøre en god jobb, men når man for eksempel ikke har lært hvordan man kan 
oppdage at barn sliter, eller hvordan man skal sjekke hvilke strategier de 
bruker, så gjør man det jo ikke heller. Hvordan kan man vite det da? Og så 
tenker jeg: `Tenk så mange som kunne vært plukket opp allerede i første og 
andre klasse hvis det hadde vært standard i norsk skole at man for eksempel 
hadde hatt strategitester!`   
Hvordan disse funnene og lærernes fremgangsmåter stemmer overens med 
tidligere forskningsresultater og teori, drøftes videre i kapittel 5.  
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5 Drøfting 
Jeg vil i dette kapitlet drøfte funnene i undersøkelsen mot tidligere undersøkelser og 
teori presentert innledningsvis i oppgaven. Først vil jeg se på funnene i lys av Lazarus 
og Folkmans (1991) modell for sammenhengen mellom stress og mestring (fig.1 
s.14), og om undersøkelsen sier noe om hvorvidt opplevelse av mestring kan sette i 
gang nye mestringsopplevelser. Deretter drøfter jeg funnene i lys av Skaalvik & 
Skaalviks (2007) kognitive modell for utvikling av selvoppfatning og betydning for 
atferd (fig.2 s.27). I den forbindelse kommer jeg inn på hvorvidt funnene sier noe om 
attribusjonsmønsterets betydning for elevenes selvoppfattelse, samt virkningen av 
ulike verdier (Wigfield og Eccels 1992), og psykologisk selektivitet (Rosenberg 
1968). Til slutt kommer jeg med kritiske bemerkninger til min egen forskning og 
peker på mulige nye funn i undersøkelsen. 
5.1 Stress og  mestring (fig.1. s.14) 
Funnene i denne undersøkelsen viser i likhet med teorien som er presentert omkring 
matematikkvansker og selvoppfattelse (se kap.2.2 og 2.3), at det er ulike faktorer som 
spiller inn for elever med matematikkvansker, men at noe er felles; for eksempel at de 
kan oppleve stort press, eller stress i forbindelse med arbeid med 
matematikkoppgaver. Overført til Lazarus og Folkmans (1991) modell, kan det å få 
presentert tilsynelatende uløselig matematikkoppgave defineres som en `stressende 
hendelse` eller en stressor. Hvordan en slik stressor kan virke inn på elevens 
selvoppfattelse eller mulighet til å utvide sine matematikkunnskaper, drøftes i det 
følgende. 
5.1.1 Stressorer 
Store vansker i forhold til matematikk vil i følge modellen (se s.14) enten føre til 
skade på selvoppfattelsen, trussel om nederlag i form av dårlige karakterer, stryk til 
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eksamen, eller være en utfordring som virker uoverkommelig. Elevene som 
informantene refererte til, hadde mange tidligere negative opplevelser, slik at 
matematikkfaget i seg selv kunne være en stressor for dem. Informantene beskrev 
hvordan elevene viste glede og stolthet når trussel om nederlag ble snudd til 
opplevelser av å mestre utfordringene (se s.49). Dette syntes å medføre at elevenes 
holdning til faget kunne skifte karakter fra å være primært negativt til enten nøytralt 
(ikke stressende) eller til en positiv hendelse. Beskrivelsen av denne snuprosessen må 
sees i forhold til de andre dimensjonene i `mestringsmodellen`, som utvikling av 
ressurser og utbygging av strategier. Var dette noe som ble lagt vekt på fra 
informantenes side? Jeg vil nå se på hvorvidt funnene i undersøkelsen viser at 
ressursutbygging er vesentlig i en snuprosess. 
5.1.1 Ressursutbygging   
Elevene som informantene henviser til syntes ikke å ha utviklet tilstrekkelig 
personlige ressurser som kognitive strukturer, minnespenn, utholdenhet eller 
konsentrasjon til å møte utfordringene ved å lære matematikk i en vanlig skolesetting. 
Gjennom den tette oppfølgingen informantene beskrev (se s.50ff), ble dette tatt 
hensyn til. Det `å finne gulvet` hvor eleven fungerte, hadde to aspekter. Det første var 
å synliggjøre de eksisterende ressursene. Det andre var å bygge disse ut `sten for 
sten`. Dette ble en bekreftelse for eleven om at han /hun kunne fungere og hadde 
ressurser, samtidig som det ble en bevisstgjøring på at det finnes måter å ta hensyn til 
begrensninger på. Hjelpemidler som regelbok og multiplikasjonstabellen på pulten, 
var eksempler på at eleven kunne bruke eksisterende ressurser så godt som mulig og 
minimalisere effekten av sine egne kognitive begrensninger (se s.51 og 52).  
En annen viktig personlig ressurs var å oppfatte seg som en `lærende elev`. Dette 
klarte lærerne gjennom ledet samspill og modellæring.  De tykke permene elevene 
ved ressurssenteret kunne vise frem, var synlig bevis for eleven selv og andre. 
Begrepene de lærte gjennom samspillet, gjorde det mulig for dem å samarbeide med 
andre elever og forklare egne tanker. 
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I tillegg hevdet informantene at det var en styrke å ha en god generell selvoppfattelse, 
eller som det ble uttrykt: `Være trygg og sterk` og `ha en viss tro på at du kan lykkes` 
(se s.67 og 68). 
Modellen for sammenhengen mellom mestring og stress, viser at utviklingen av 
personlige mestringsressurser har en sammenheng med at det er tilstrekkelig av sosio-
økologiske ressurser. Informantene vektla betydningen av at læreren var trygg og 
kunnskapsrik i faget sitt, at det var hensiktsmessige strukturer rundt undervisningen, 
og at godt og variert undervisningsmateriell var tilgjengelig. I hvilken grad disse 
ressursene var nyttige for å snu en uheldig faglig utvikling, berodde på om relasjonen 
mellom lærer og elev var god, og om eleven så noen verdi eller nytte av å jobbe med 
faget. Det å se hele eleven og tro på hans fremgang, ble evaluert som viktig i å 
motivere elever til å ta den risikoen det var å prøve, og å anstrenge seg til tross for 
tidligere nederlag. Dette var avhengig av lærernes vàrhet overfor elevenes situasjon; 
noe som krevde tett kontakt over tid og fleksibilitet i fremgangsmåten. Den 
gjensidige påvirkningen mellom personlige og sosio-økologiske ressurser ble tydelig. 
Modellæringen som metode illustrerer hvordan det tette samarbeidet fremmer vekst. 
Å påvirke til hensiktsmessig strategibruk vil bidra til økt læring hos elevene. 
Hvorvidt dette ble synliggjort i denne undersøkelsen, drøftes i det følgende. 
5.1.2 Strategiutbygging og anvendelse   
I følge Lazarus og Folkman (1991) har alle mennesker eksisterende 
mestringsstrategier som er bygget opp ved å anvende ressurser i løpet av livet. Når 
elevene informantene forteller om vegret seg for matematikk, må det sees som en 
mestringsstrategi for å kunne håndtere en for stor utfordring (se s.14). Med å bruke 
vegring eller unngåelse, ble derimot problemene i faget større. Elevene mistet 
vesentlig informasjon og trening. Innenfor matematikk kan det være spesielt 
destruktivt, fordi faget til en viss grad har en systematisk oppbygging. Å snu denne 
strategien betydde at elevene trengte nye problemløsende og emosjonelt løsende 
strategier. Problemløsningsstrategier kan være å gjøre så godt man kan, bruke 
støttestrukturer, søke hjelp eller segmentere (dele opp) oppgavene. Slike strategier 
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beskrev informantene at de lærte elevene sine. Segmentering var det for eksempel 
lagt til rette for med løse oppgaveark og stasjonsundervisning. Støttestrukturer lærte 
de å bruke gjennom regelbok, gangetabellen foran dem på pulten, tallinje, kalkulator 
m.m. Tilbakemeldinger og ros i forhold til reelle framskritt og arbeid, ble en måte å 
bekrefte disse problemløsende mestringsstrategiene for elevene.  
De emosjonelt fokuserte mestringsstrategiene var metoder elevene utviklet for å 
kunne fortsette å leve med akademiske utfordringer. Gleden ved å arbeide sammen 
med andre, latter, lek og feiring synes å stå sentralt her. For de elevene som viste seg 
å ha spesifikke matematikkvansker, eller som generelt sett hadde et lavt evnemessig 
nivå, var det viktig at elevene kunne godta seg selv til tross for vanskene og finne 
frem til aktiviteter som var gode for dem. Hvorvidt mestringsopplevelser på et annet 
område enn matematikk kunne overføres til matematikkmestring, var informantene 
uenige om, men jeg tolker funnene dit hen at mestring på andre arenaer kan styrke 
den generelle selvoppfattelsen. En styrket generell selvoppfattelse kan igjen føre til at 
man tør å prøve på nytt med utfordringer man før har mislykkes med.  Slik kan det gi 
grunnlag for å starte en snuprosess innen matematikk.  
 Zeleke (2004) fant at det var mulig å ha en god selvoppfattelse selv om man fungerte 
dårlig i matematikk (se kap.2.4.3). I vårt samfunn, hvor matematikk defineres som et 
så viktig fag, må man gi barna mulighet til å redefinere matematikk til et mindre 
viktig fag i sitt liv. Dette gjorde ungdomsskolelæreren når hun forklarte at `ikke alle 
skal bli rakettforskere` (se s.72). Det samme gjorde eleven som definerte matematikk 
i forhold til å kunne stå til eksamen (se s 61). Det emosjonelle aspektet ble ikke 
overdrevet, men satt i perspektiv i forhold til livet i sin helhet. At elevene fungerer og 
trives med andre aktiviteter enn matematikk, er i tråd med Skaalviks analyse av de 
mange dimensjonene som selvoppfatning innebærer. (Se fig.2 s.27) 
Som oppsummering synes det viktig å peke på at å snu en prosess innebærer mange 
nivåer. Informantene la størst vekt på å utvikle elevenes personlige 
mestringsressurser. For å gjennomføre dette, var betydningen av sosiokulturelle 
ressurser innen skolen viktig. En endringsprosess synes å fordre en intensiv og 
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strukturert innsats. Utfallet av dette kan bli mer enn å mestre matematikk. Det kan 
bety at man får nytt mot, nye krefter og strategier til å mestre fremtidige 
livsutfordringer. Elevene kan overvinne matematikkvegringen. De kan lære å møte 
utfordringene i stedet for å unngå dem. De kan lære å finne måter å godta hvem de er 
og ikke gi opp egen utvikling. 
I hvilken grad mestringsopplevelsene har positiv innvirkning på elevens videre 
utvikling og læring, vil også være avhengig av hvordan eleven attribuerer mestringen 
til egen innsats. Dette kommer jeg inn på i neste avsnitt.  
5.2  Attribusjon som kognitivt filter  
I kapitlet om attribusjonsmønsterets betydning (kap.2.3.3), så vi at å attribuere 
suksess internalt og nederlag eksternalt, virker beskyttende på selvverdet. Samtidig 
virker det positivt på selvverdet dersom man kan attribuere nederlag til en ikke-
kontrollerbar årsak (se s.27). Seligmans teori om lært hjelpeløshet sier at dersom man 
gir indre årsaker som for eksempel evner, skylden for et nederlag, kan man lett 
komme inn i et negativt mønster som domineres av en følelse av at ingenting nytter. 
Å snu en slik negativ utvikling kan være med å påvirke til at læring finner sted. Dalen 
(2006) hevder at det lar seg gjøre ved å hjelpe eleven til å tolke sine reaksjoner 
gjennom hele læringsprosessen. Informantene jeg intervjuet kom ikke med konkrete 
eksempler på at det var noe de vektla. Dette kunne skyldes liten bevissthet omkring 
attribusjonsmønsterets betydning, eller at de aktuelle elevene ikke hadde den 
selvinnsikt som var nødvendig. Allikevel hadde informantene eksempler på at de 
reflekterte over elevenes reaksjoner og snakket med dem om årsaken til fremgang. 
Spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen reflekterte sammen med elevene 
over egen fremgang. Da poengterte hun at de hadde øvet, og at det var grunnen til 
fremgangen. Så kunne hun bruke det i andre sammenhenger også. `Øvelse gjør 
mester`, var et av hennes utsagn (se s.68). Læreren ved barneskolen på ressurssenteret 
registrerte elevenes atferd. På den måten tolket hun hva elevene tilla årsaken til sine 
prestasjoner. Ungdomsskolelæreren på den samme skolen hadde samtaler med 
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elevene, og hun hadde eksempler på at `elever hadde grått i fanget hennes over at de 
var dumme som noen spader` (se s.72). Hun fortalte også at de fleste som kom dit 
hadde mange andre årsaksforklaringer enn egne evner. De kunne si at `det var 
kjedelig`, at `de hadde en dum lærer` o.s.v. Det var viktig å tolke utsagn og atferd, 
finne deres faglige nivå og bygge ut ny kunnskap derfra. Hun så ingen hensikt i å 
dvele ved tidligere opplevelser. Ut fra hva som er beskrevet i teorikapitlet om å 
attribuere til innsats og strategi (se 25ff og 32), tolker jeg at dette var måten disse 
lærerne stimulerte til det på.  
5.2.1 Faktorer som påvirker selvoppfattelsen  (se figur 2 s.27) 
Skaalvik & Skaalvik (2007), ser på mestringserfaring som en av de viktigste 
påvirkningsfaktorene for utvikling av selvoppfattelsen som har betydning for atferd. 
Atferden vil igjen ha betydning for elevens læring. Teorien om attribusjonsmønsterets 
betydning for selvoppfattelsen (se kap.2.3.3), skulle tilsi at hvis elevene tar disse 
erfaringene til seg som et bevis på egne evner og mulighet for utvikling, kan det føre 
til en positiv selvoppfattelse. I følge Skaalvik & Skaalviks modell vil det igjen kunne 
påvirke til riktige valg, ekstra innsats, utholdenhet i læringssituasjonen og bruk av 
gode strategier. Hvis eleven derimot begrunner det gode resultatet med at oppgavene 
er lette, eller at lærerens støtte er avgjørende, vil det ikke ha den samme effekten på 
selvoppfattelsen. Jeg tenker at læring kan finne sted, men snuprosessen vil trolig være 
tyngre, fordi eleven ikke føler den samme styrken som det gir å attribuere fremgang 
internalt.  
Lærernes konkrete og adekvate tilbakemeldinger ble betont som viktig fra alle 
informantene. Dette kan sammenlignes med hva Skaalvik & Skaalvik (2007) kaller 
`andres vurdering`. Ros virker positivt bekreftende på elevens selvbilde dersom den 
er velbegrunnet og stemmer overens med elevens virkelige prestasjoner. Elevene 
gjennomskuet det fort dersom læreren roste bare for å være hyggelig. Det hadde liten 
eller ingen effekt (se s 60). Hvis rosen var adekvat, sa den noe om elevens 
ferdigheter, og den akademiske selvoppfattelsen kunne styrkes ved det (se kap.2.4. 
om hva forskning sier om sammenhengen mellom mestring i matematikk og 
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akademisk selvoppfattelse). Det er viktig at elever som er preget av nederlagsfølelse 
får oppleve ros og positive tilbakemeldinger. For å oppnå det, er tilpassede oppgaver 
ut fra elevens mestringsnivå en forutsetning. Dette ble sterkt vektlagt av informantene 
(se s.63). De måtte få oppgaver som de hadde mulighet for å lykkes med, slik at de 
kunne få reelle positive tilbakemeldinger. Men uansett positive eller negative 
tilbakemeldinger, så vil graden av påvirkningen på selvoppfattelsen være avhengig av 
hvordan eleven attribuerer vurderingene. 
Alle informantene la vekt på hvordan man så på seg selv sammenlignet med andre 
som en stor del av selvoppfattelsen. Da gjaldt det både faglig og sosialt (Se s. 66 og 
67). Barneskolelæreren ved ressurssenteret hevdet at hvis man arbeider sammen med 
andre som er flinkere enn en selv, kan dette lett føre til nederlagsfølelse, og den 
akademiske selvoppfattelsen svekkes. Dette er i tråd med Marsh` (1987) `Big-fish-
little-pond`-effekt som Skaalvik & Skaalvik (2007) refererer til.  
Læreren som underviste ungdommer med generelle lærevansker så verdien av å ha 
spesialklasse, fordi elevene der ikke hadde mulighet til å få gjensidig vennskap i den 
ordinære skolen. Jeg antar at det vil arte seg annerledes for elever som har mer 
spesifikke vansker i matematikk. Dette dreier seg om en avveining i forhold til 
segregering i spesialskole og spesialklasser kontra inkludering av elever med 
spesielle behov i den ordinære skolen. Ut fra en canadisk undersøkelse, viste det seg 
at barn med spesifikke lærevansker har størst utbytte av å tilhøre sin aldersbestemte 
gruppe, og ikke få mer enn 30 prosent spesialundervisning utenom gruppen (se s.32). 
I forhold til sammenhengen mellom spesialundervisningens organisering og 
selvoppfatning hos barn med generelle lærevansker, viste det seg at selv om elevene 
trivdes bedre i en klasse sammen med noenlunde likt fungerende medelever, så ble 
ikke den generelle selvoppfattelsen deres styrket (Dalen 2006). Når de sammenlignet 
seg med jevnaldrende i den ordinære klassen, vurderte de seg selv negativt. 
Aspirasjonsnivået og faglig utvikling var også lavere når de bare gikk i 
spesialklassen. Denne forskningen og min egen erfaring tyder på at organiseringen 
rundt en elev med spesielle behov må vurderes nøye ut fra hvert enkelt tilfelle. Dette 
var også noe som informantene i undersøkelsen tok hensyn til. Ved den ordinære 
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barneskolen vekslet spesialpedagogen mellom å være inne i elevenes `vanlige` 
gruppe og med å ha intensiv undervisning i spesialgrupperommet. Ved 
ressurssenteret var de ansatte bevisste på at elevene skulle tilbakeføres til sine 
bostedsskoler hvis mulig, og fortsette skolegangen der. Oppholdet på spesialskolen 
var midlertidig, for å snu en uheldig utvikling og for å komme inn i gode 
arbeidsvaner som kunne videreføres i deres vanlige miljø. For at elevene skulle få et 
best mulig forhold til sine jevnaldrende i den vanlige gruppen, ble ulike tiltak satt i 
verk. 
Både spesialpedagogen ved den ordinære barneskolen og læreren som underviste 
ungdommer med generelle lærevansker så det som viktig at `normalt fungerende` 
elever kunne komme og arbeide sammen med deres elever. Gjennom konkrete og 
praktiske oppgaver eller spill, kunne de erfare å samarbeide og få et reelt fellesskap. 
Det var populært blant elevene, og på den måten kunne det bidra til at 
stigmatiseringen ved å bli `tatt ut` til spesialundervisning eller å være i en gruppe med 
evnemessig svakt fungerende barn minimalisertes. Hvorvidt eleven som får ekstra 
hjelp i matematikk blir nedvurdert av jevnaldrende, vil også avhenge av om eleven 
har andre kvaliteter som verdsettes i miljøet. Igjen vil graden av påvirkning på 
selvoppfattelsen være avhengig av om eleven attribuerer til indre eller ytre, 
kontrollerbare eller ikke kontrollerbare årsaker.  
Fysiologiske reaksjoner som kan ha sammenheng med elevens selvoppfattelse, kan 
være mageproblemer, hodepine, sjelving, rødme eller lignende. Disse kan ha sin 
årsak i angst for ikke å mestre. Elever kan også reagere med utagerende atferd 
grunnet frustrasjoner. Hvordan disse reaksjonene blir tolket av omgivelsene vil igjen 
få betydning for elevens selvoppfattelse. De negative fysiologiske reaksjonene vil 
trolig også kunne minimaliseres ved at eleven får hjelp til å se årsaken til reaksjonene 
og arbeide med dem.  
5.2.2 Hvordan selvoppfattelsen påvirker læringen   
Valg, innsats, utholdenhet og strategier er faktorer som Skaalvik & Skaalvik (2007) 
regner at selvoppfattelsen har betydning for. Sett i sammenheng med å snu en uheldig 
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faglig utvikling i matematikk for elever i grunnskolen, vil dette være faktorer som er 
viktige. Elevene foretar valg ut fra hva de synes er viktig, og som oftest ut fra hva de 
lykkes med (Se s.67). Dette stemmer med Wigfield og Eccels (1992) teori om 
personlig, indre og ytre verdi og Rosenbergs (1968) teori om psykologisk selektivitet. 
Han hevder at dersom det finnes flere mulige områder som kan tillegges ulik verdi, 
vil menneskene være disponert for å verdsette høyest de områdene hvor de mener at 
de gjør det godt, og verdsette lavt de områdene hvor de mener at de ikke gjør det så 
godt (Skaalvik & Skaalvik 2007). Som voksne har vi mulighet til å velge bort de 
situasjoner som har liten verdi for oss. Barn kan ikke i samme grad som voksne velge 
bort situasjoner de ikke trives i eller hvor de kommer til kort. Skolen generelt og 
matematikkundervisningen spesielt er en arena der slike situasjoner kan oppstå. 
Sommel, å sette seg urealistiske mål, å sette aspirasjonsnivået så lavt at en er nødt til 
å lykkes, samt juks, kan da fungere som beskyttelsesstrategier. Dette gir bare en 
midlertidig beskyttelse, og vil derfor hemme motivasjon for læring. Når pedagoger 
skal hjelpe til å endre en negativ læringsutvikling, er det viktig at elevenes atferd blir 
tolket riktig. Dette ble sterkt vektlagt av ungdomsskolelæreren ved ressurssenteret.  
Utredningsleder poengterte de andre mulighetene elever hadde (se s.71), og vektla at 
barnas oppvekst og nær familie var viktig for å bygge opp positive selvbilder hos 
barn. Tidlig tilknytning og rollemodeller barnet har hjemmefra, er sentrale. I tillegg 
synes hvordan barn indirekte er blitt opplært til å attribuere, å være viktig læring. 
Barn som er blitt utsatt for mye kritikk og få positive bekreftelser, vil lett kunne tenke 
at årsaken til nederlag og manglende prestasjoner ligger hos dem selv.    
At elevene bruker hensiktsmessige strategier for læringen sin, vil ha konsekvenser for 
faglig utvikling. For elever med spesifikke vansker innenfor matematikk er dette 
viktig, både med tanke på generelle læringsstrategier og mer spesifikke strategier i 
forbindelse med opphenting av lagret kunnskap (se kap.2.2.3). Utredningslederen og 
ungdomsskolelæreren ved resurssenteret var bevisste på å fange opp dette hos 
elevene. Det ble poengtert hvor viktig det var å være `en god spørrer` (se s.65), for å 
kunne fange opp hvordan eleven tenkte. Å lære eleven til å differensiere indre og ytre 
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attribusjon, kan dessuten virke som en god beskyttelse av selvoppfattelsen og bidra til 
ny innsats. I følge Skaalvik & Skaalvik (2007), er gunstig strategibruk også et resultat 
av elevenes selvoppfatning. Ostad (2003) fant at man ved å stimulere bruk av indre 
tale kan påvirke bruk av hensiktsmessige oppgavespesifikke strategier (se kap.2.2.3 
og 2.2.4). Elever med en god selvoppfattelse vil lettere kunne ta imot råd og 
veiledning om å lære nye strategier. Barneskolelæreren ved ressurssenteret fremhevet 
betydningen av å lære barna gode vaner med tanke på strategibruk og indre tale som 
hjelp til å automatisere og lagre matematikkprosedyrer hensiktsmessig. Problemet er 
at forskningen omkring dette er forholdsvis nytt, og at få nyutdannede lærere kan noe 
om det (se s.74). Spesialpedagoger har derfor en viktig oppgave med å bringe 
kunnskapen videre og forsøke  implementere det på de arenaer hvor man arbeider..  
5.3 Kritiske kommentarer 
Kritiske bemerkninger til oppgaven knytter seg til begrensningene som er foretatt 
både i teori og empiri. De primærkildene som er brukt, begrenser seg hovedsakelig til 
skandinaviske spesialpedagogers undersøkelser. Med mer tid, kunne jeg gått mer i 
dybden og bredden av den forskning som er foretatt. Jeg kunne også ha brukt flere 
innfallsvinkler for å belyse den empiriske delen av studien. Men mange norske 
forskere (som Ostad, Holm, Skaalvik), synes imidlertid å være godt orientert 
internasjonalt og kan regnes som troverdige, oppdaterte kilder. 
Utvalget i den empiriske undersøkelsen er svært begrenset. Jeg intervjuet kun fem 
spesialpedagoger. Bare en av dem arbeidet i en ordinær barneskole. Uttalelsene fra 
informantene ved spesialskolen baserte seg igjen på erfaringer med et lite og 
begrenset utvalg av elever. Utvalget av informanter gav ingen mulighet for å 
generalisere funnene utover de elevene informantene hadde erfaring med. Allikevel 
hadde utvalget spesielle erfaringer med å snu vanskelige prosesser i forhold til 
matematikkvansker. Deres eksempler er levende illustrasjoner som kan inspirere 
andre. De mange og utfyllende svar fra informantene inneholdt flere aktuelle tema i 
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samtalene som ikke berørte min problemstilling. Disse skulle jeg gjerne også ha 
presentert. Tiden og omfanget av oppgaven ble en begrensning.  
For virkelig å få en dybdeanalyse av hvordan lærerne snudde utviklingen fra det 
negative til det positive, skulle jeg gjerne ha intervjuet elever eller observert lærere i 
en undervisningssituasjon. En slik metodisk triangulering kunne gitt annen viktig 
informasjon. På den korte tiden jeg hadde til rådighet, lot det seg vanskelig gjøre. 
Dette kan muligens være en idé til videre forskning på feltet.  
5.4 Avslutning 
Det har tidligere vært forsket mye rundt matematikkprestasjoner og akademisk 
selvoppfattelse; likedan rundt sammenhengen mellom akademisk selvoppfattelse og 
den globale eller generelle selvoppfattelsen. Selvoppfattelse og motivasjon for læring 
generelt har også vært gjenstand for forskning. Det som kan ansees å være nytt ved 
denne studien, er at jeg søker å finne kunnskap om å snu en allerede fastlåst negativ 
faglig utvikling, og hvorvidt selvoppfattelsen kan ha noen betydning i så måte. De 
fem intervjuene frembrakte eksempler på mange relevante metodiske opplegg, samt 
strukturelle og relasjonelle tiltak som har vist seg å fungere i praksis for elever som 
hadde mistet troen på at de kunne lære matematikk. Informantene hadde reflekterte 
og tankevekkende uttalelser. Deres yrkeserfaring og faglige bakgrunn når det gjaldt 
både matematikk og spesialpedagogikk, gjorde at informasjonen hadde tyngde. At 
funnene bekrefter tidligere forskning, gir tillit til at deres uttalelser var troverdige. 
Mye av min egen forforståelse om matematikkvansker ble revurdert gjennom hele 
forskningsprosessen. Jeg gikk inn i den med en tanke om at positive erfaringer på 
andre områder enn matematikk kunne bidra til økt matematikkmestring. Funnene i 
undersøkelsen viste at dette ikke syntes å ha en direkte sammenheng. Imidlertid 
syntes mestringserfaringer på andre områder enn matematikk, å kunne øke den 
generelle selvoppfattelsen og troen på at man også kunne mestre i matematikk. Det 
kom også frem at praktiske øvelser kunne gi økt forståelse for matematiske 
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problemer. Mestringsopplevelser innenfor matematikkfaget var dog det viktigste for å 
komme videre i matematikk. En forutsetning for det, var at eleven fikk oppgaver 
tilpasset sitt nivå. 
Optimisme og tro på at en endringsprosess er mulig, var sterkt til stede hos 
informantene. I denne prosessen var relasjonen mellom lærer og elev sentral. Det vil 
også være nødvendig i forhold til utredning og tolkning av resultatene i en 
kartleggingstest. Videre vil det være viktig å ha kjennskap til hvordan man tolker 
elevenes atferd, samt at man kan gi reelle positive tilbakemeldinger. Læreren må ha 
forutsetning for å kunne gi elevene oppgaver på deres nivå, slik at rosen kan være 
reell. Endringsprosessen er i gang når eleven tar til seg rosen og ser at læring i 
matematikk er mulig.   
Faglig kompetanse innen matematikk ble understreket for at læreren skal kunne føle 
seg trygg, for at modellæring kan være mulig, og for at eleven kan få en 
grunnleggende opplæring i hva som er vesentlig å kunne. For å finne elevens 
mestringsnivå innenfor matematikk, krevdes det en grundig kartlegging både av 
evner og strategibruk. Dette var bare mulig dersom læreren klarte å inntone seg hos 
barnet, vise interesse for barnet både som person og som elev. Barnets tillit til at den 
voksne ville det vel og var genuint interessert i at barnet skulle lære, var en 
forutsetning hvis læreren skulle bidra til en endring fra nederlag til mestring hos 
eleven. Her vil personlig egnethet hos læreren ha betydning, men spesialpedagogisk 
kompetanse kan bidra til ytterligere innsikt og forståelse.  
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Vedlegg 1. 
Personlig data: 
Utdannelse: 
 Primær: 
 Videre: 
 Yrkesbakgrunn: 
Arbeid ved ressurssenteret: 
Lengde 
Type oppgaver 
Ansvarsområder: 
 
Til lærerne: 
A. Hvilken erfaring har du med at elever har vært svært lite motivert for å regne eller løse 
matematikkoppgaver når de kommer hit? 
B. Hvordan legger du til rette for faglig mestring i matematikk? 
A  Er det noe spesielt undervisningsopplegg eller materiell som du har hat god erfaring med? 
 
a.  Hvilke styrker ser du etter hos eleven? 
b. Hvilke tiltak kan være aktuelle å sette i verk? 
         - fagspesifikke tiltak 
            - sosiale tiltak 
        - relasjonelle tiltak 
  - strukturelle tiltak 
C. Hvordan sjekker du om eleven gjør fremgang i matematikk? 
a. Er eleven selv medvirkende i dette? 
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b. Hvordan blir dette formidlet til eleven? 
 
D. På hvilke måter synes du matematikkmestring bidrar til økt positiv selvoppfattelse og økt 
motivasjon til læring? 
      a. Har du eksempel på at elever har vist særlig tilfredsstillelse eller stolthet over å kunne løse 
oppgaver eller mestre regneferdigheter de før ikke ha fått til? 
      b. Opplevde du at det var noe spesielt som gjorde at matematikkforståelse / fungering forbedret 
seg (snudde seg)?      
 
  c. Hvordan ville du definere matematikkvansker? 
   
 d. Har du eksempler på at mestring i andre fag eller ferdigheter kan overføres til mestring innenfor 
matematikkfaget?  
E. På hvilke måter synes du en generell økning av positiv selvoppfattelse bidrar til å sette i gang 
mestring innen matematikk?  
   a. Har du et eksempel på at en elev som har fått større tro på seg selv (bedre selvoppfattelse) har 
fått bedre motivasjon til å arbeide med matematikkfaget?  
    b. Opplevde du at det var noe spesielt som gjorde at selvoppfattelsen økte?      
    c.  Hvordan ville du definere selvoppfattelse?  
 
    d. På hvilke måter synes du selvoppfattelse har betydning for barnas læring? 
 
F. Hva gjør du for å skape gode relasjoner mellom deg som lærer og eleven? 
       a. Hva gjør du for å skape gode relasjoner elevene seg imellom? 
       b.  På hvilke måter kan eleven ha innflytelse på undervisningsopplegg eller oppgaver? 
        c. Opplever du at elevene er med og setter mål for egen læring? 
       - kortsiktige og langsiktige mål. 
c. Hvordan får du vite hva og hvordan eleven tenker? 
      - om eget faglig ståsted? 
      - om årsaken til dårlige eller gode prestasjoner? (Er det egne evner, arbeidsinnsats, oppgavens                  
vanskegrad eller undervisningen?) 
G. Har du noen tanker du vil tilføye? 
TUSEN TAKK! 
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Vedlegg 2. 
Personlig data: 
Utdannelse: 
 Primær: 
 Videre: 
 Yrkesbakgrunn: 
Arbeid ved ressurssenteret: 
Lengde 
Type oppgaver 
Ansvarsområder: 
 
Til Utredningsleder:  
A. Hvordan oppdager dere at en elev har spesifikke lærevansker? 
-   Hvordan går du videre med kartlegging dersom det viser seg at en elev har spesifikke lærevansker 
i matematikk? 
-   Hva anser du som viktig å ta hensyn til ved valg av tester? 
-   Hvilke tester bruker dere? 
 
B. Hvilke tiltak kan være aktuelle å sette i verk? 
-   fagspesifikke tiltak 
-   sosiale tiltak 
-   relasjonelle tiltak 
-   strukturelle tiltak 
 
C Hvordan sjekker du om eleven gjør fremgang i matematikk? 
a.  Er eleven selv medvirkende i dette? 
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b.  Hvordan blir dette formidlet til eleven? 
 
D. På hvilke måter synes du matematikkmestring bidrar til økt positiv selvoppfattelse og økt 
motivasjon til læring? 
      a. Har du eksempel på at elever har vist særlig tilfredsstillelse eller stolthet over å kunne løse 
oppgaver eller mestre regneferdigheter de før ikke ha fått til? 
      b. Opplevde du at det var noe spesielt som gjorde at matematikkforståelse / fungering forbedret 
seg (snudde seg)?      
 
  c. Hvordan ville du definere matematikkvansker? 
   
 d. Har du eksempler på at mestring i andre fag eller ferdigheter kan overføres til mestring innenfor 
matematikkfaget?  
 
 
E. På hvilke måter synes du en generell økning av positiv selvoppfattelse bidrar til å sette i gang 
mestring innen matematikk?  
   a. Har du et eksempel på at en elev som har fått større tro på seg selv (bedre selvoppfattelse) har 
fått bedre motivasjon til å arbeide med matematikkfaget?  
    b. Opplevde du at det var noe spesielt som gjorde at selvoppfattelsen økte?      
    c.  Hvordan ville du definere selvoppfattelse?  
 
    d. På hvilke måter synes du selvoppfattelse har betydning for barnas læring? 
 
 
F. Har du noen tanker du vil tilføye? 
 
 
 
 
TUSEN TAKK! 
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Vedlegg 3: 
Introduksjon: 
1. Tusen takk for at du ville ta imot meg. Dette betyr mye for meg både faglig og 
personlig. 
2. Jeg er student ved ISP og har fullført fordypningen på linje for spesifikke 
lærervansker. Min opprinnelige bakgrunn er grunnskolelærer. De siste årene har jeg 
fått arbeide med barn med store sosiale vansker og lærevansker. Et av disse har hatt 
spesifikke vansker i forhold til matematikk. Arbeidet med ham har inspirert meg til å 
ville undersøke enda grundigere hvordan snu slike vansker. 
3. Jeg er interessert i hvordan hjelpe elever spesielt med matematikkvansker å snu en 
begynnende vanskelig prosess, før det blir helt fastlåst. I tillegg er jeg opptatt av 
sammenhengen mellom faglig fungering og barns selvoppfatning.  
4. Jeg ble kjent med ressurssenteret gjennom en forskningsrapport, og ble veldig 
nyssgjerrig på hva dere gjør her for å få til en snu-prosess med de barna som kommer 
til dere. Mer spesifikt søker jeg etter: 
 
Hvilke måter de spesialpedagogiske metodene dere bruker kan bidra til å snu en 
uheldig utvikling hos grunnskoleelever, spesielt i forhold til de som også har 
matematikkvansker. 
          Her ligger det 2 underspørsmål:  
På hvilke måter kan matematikkmestring bidra til økt positiv selvoppfattelse og økt 
motivasjon til læring? 
På hvilke måter kan en generell økning av positiv selvoppfattelse bidra til å sette i gang 
mestring innen matematikk?     
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Vedlegg 4. 
Introduksjon: 
1. Tusen takk for at du ville ta imot meg. Dette betyr mye for meg både faglig og personlig. 
2. Jeg er student ved ISP og har fullført fordypningen på linje for spesifikke lærervansker. 
Min opprinnelige bakgrunn er grunnskolelærer. De siste årene har jeg fått arbeide med 
barn med store sosiale vansker og lærevansker. Et av disse har hatt spesifikke vansker i 
forhold til matematikk. Arbeidet med ham har inspirert meg til å ville undersøke enda 
grundigere hvordan snu slike vansker. 
3. Jeg er interessert i hvordan hjelpe elever spesielt med matematikkvansker å snu en 
begynnende vanskelig prosess, før det blir helt fastlåst. I tillegg er jeg opptatt av 
sammenhengen mellom faglig fungering og barns selvoppfatning.  
4. Jeg fikk høre om deg via en mor som fortalte hvordan du hadde hjulpet sønnen hennes 
med lesingen sin. Hun skrøt veldig av hvordan du hadde oppmuntret ham. Derfor er jeg 
glad for å kunne prøve intervjuet mitt på deg. I morgen skal jeg på et skole- og 
ressurssenter for barn med fortrinnsvis atferdsvansker for å intervjue to lærere der. 
 
Mer spesifikt søker jeg etter: 
Hvilke måter de spesialpedagogiske metodene dere bruker kan bidra til å snu 
en uheldig utvikling hos grunnskoleelever, spesielt i forhold til de som også har 
matematikkvansker. 
          Her ligger det 2 underspørsmål:  
På hvilke måter kan matematikkmestring bidra til økt positiv selvoppfattelse og økt 
motivasjon til læring? 
På hvilke måter kan en generell økning av positiv selvoppfattelse bidra til å sette i gang 
mestring innen matematikk?     
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Vedlegg 5:   
Introduksjon: 
1   Tusen takk for at du ville ta imot meg. Dette betyr mye for meg både faglig og personlig. 
2   Jeg er student ved ISP og har fullført fordypningen på linje for spesifikke lærervansker. 
Min opprinnelige bakgrunn er grunnskolelærer. De siste årene har jeg fått arbeide med 
barn med store sosiale vansker og lærevansker. Et av disse har hatt spesifikke vansker i 
forhold til matematikk. Arbeidet med ham har inspirert meg til å ville undersøke enda 
grundigere hvordan snu slike vansker. 
3    Jeg er interessert i hvordan hjelpe elever spesielt med matematikkvansker å snu en 
begynnende vanskelig prosess, før det blir helt fastlåst. I tillegg er jeg opptatt av 
sammenhengen mellom faglig fungering og barns selvoppfatning.  
4    Jeg er fasinert over den iveren du viser i forhold til matematikkfaget. Ellers synes jeg du 
har en veldig fin og respektfull måte å være på overfor elevene. Alle kan lære, og dette 
utstråler du på en overbevisende måte. Studien min tar utgangspunkt i et skole- og 
ressurssenter for barn med fortrinnsvis atferdsvansker, og jeg har intervjuet lærere og 
utredningsansvarlig der for å se hva de gjør for å snu en uheldig faglig utvikling, spesielt 
med tanke på matematikk. Dette ønsker jeg å belyse fra flere perspektiver, og tror at du 
også kan bidra med mye nyttig erfaring fra arbeidet ditt her.  
 
Jeg er spesielt interessert i hvilke måter de spesialpedagogiske metodene du bruker 
kan bidra til å snu en uheldig utvikling hos grunnskoleelever, spesielt i forhold til de 
som også har matematikkvansker. 
Her ligger det 2 underspørsmål:  
På hvilke måter kan matematikkmestring bidra til økt positiv selvoppfattelse og økt 
motivasjon til læring? 
På hvilke måter kan en generell økning av positiv selvoppfattelse bidra til å sette i gang 
mestring innen matematikk 
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Vedlegg 6: 
Til …………………… 
Vedrørende en forespørsel om samtykke til medvirkning i masterundersøkelsen: Fra nederlag til 
mestring i matematikk av Magnhild Byrkjedal.   
Som ledd i min masterutdannelse ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo ønsker jeg 
å undersøke hvilke spesialpedagogiske metoder som kan bidra til å snu uheldig utvikling hos 
grunnskoleelever som også har matematikkvansker. De to underspørsmålene er:  
1. På hvilke måter kan matematikkmestring bidra til økt positiv selvoppfattelse og økt motivasjon til 
læring? 
2. På hvilke måter kan en generell økning av positiv selvoppfattelse bidra til å sette i gang mestring 
innen matematikk?  
Denne undersøkelsen innebærer at jeg må hente erfaringer fra pedagoger som har arbeidet med denne 
problemstillingen. Informasjonen om den pedagogiske praksisen vil bli samlet inn ved hjelpe av et 
semi-strukturert intervju som blir tatt opp på bånd. Personlig informasjon vil bli anonymisert. 
Samtykkeerklæring: 
Magnhild Rønjom Byrkjedal har min tillatelse til å anvende informasjonen innhentet gjennom et 
personlig intervju om min pedagogiske praksis som grunnlag for sin masteroppgave. 
Dato: 
Sted: 
 
 
Signatur:  
 
